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La presente investigación revisa el concepto de justicia social aplicado a la 
educación. Se describe su evolución histórica desde Hugo Grotius (siglo XVI) hasta Amartya 
Sen (siglo XXI); la formación docente inicial y su vinculación con la justicia social; y los 
modelos internacionales de formación inicial de magisterio para la justicia social 
existentes en la actualidad. Además, se presenta una propuesta teórica de formación 
inicial docente para la justicia social. 
Se ha llevado a cabo un estudio empírico de diseño mixto, con elementos 
cualitativos y cuantitativos, para conocer si el tema de la justicia social es abordado en los 
programas de formación docente inicial y de qué manera se hace. Se ha realizado el 
análisis documental de los programas de formación y guías de aprendizaje de algunas 
universidades españolas y se han aplicado las técnicas de la entrevista a profesores de 
magisterio y el cuestionario de opinión a estudiantes de magisterio de universidades 
españolas. 
La revisión de la literatura indica que en la mayoría de los países hay una carencia 
significativa en la formación docente en lo que respecta a la educación para la justicia 




Educación, justicia social, formación docente inicial, modelos de formación, 









The present research reviews the concept of social justice applied to education. It 
describes its historical evolution from Hugo Grotius (XVI century) to Amartya Sen (XXI 
century); initial teacher training and its links with social justice; and current international 
models of initial teacher training for social justice. It also presents a theoretical proposal of 
initial teacher training for the social justice. 
In addition to this, an empirical study of a mixed design with qualitative and 
quantitative elements has been carried out in order to find out if the issue of social justice 
is addressed in initial teacher training programs and how it is done. A documentary 
analysis of the training programs and syllabi of some Spanish universities was done. The 
techniques used were interviews with professors of teacher training schools and a survey 
for students of Spanish universities. 
The literature review indicates that in most countries there is a significant lack in 
teacher training with regard to education for social justice. This aspect is confirmed by the 
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Cada vez son más los países en los que la formación docente inicial es un tema 
prioritario en los sistemas educativos, ya que se considera clave para lograr un cambio 
real, tanto en las escuelas como en la sociedad. Y, sin embargo, cuando se interviene en ella 
suele ser de manera vaga e insuficiente. Los Gobiernos no parecen tener en cuenta los 
resultados de las investigaciones para profundizar y tomar mejores decisiones que 
cambien el fondo de la cuestión -las políticas educativas- y no la forma. 
La inquietud por realizar cambios en la formación que reciben los profesores suele 
llevar a emprender reformas con el objetivo de mejorarla, facilitar la incorporación de los 
docentes al trabajo en el aula y responder de manera eficaz a las demandas de una 
sociedad que cambia permanentemente y de manera vertiginosa. Estos cambios van 
transformando en nuevas realidades la vida escolar, a la que se deben adaptar 
satisfactoriamente los estudiantes y todos los actores del proceso educativo. 
Un ejemplo de estos cometidos es el informe sobre la profesión docente EURYDICE 
(2002 y 2005), que a través de la evaluación de los diferentes sistemas de formación de 
profesores en los países de la Unión Europea, ha permitido comparar las diferencias y 
similitudes en los distintos aspectos que influyen en el trabajo de los docentes. 
Los estudios de Esteve (2006) concluyen que la mayoría de los profesores 
europeos de educación secundaria noveles tienen una adecuada formación académica, 
pero no cuentan con suficientes habilidades sociales y comunicativas para relacionarse 
con los educandos dentro del aula. Esta situación hace tomar conciencia de que la 
preparación del profesorado no está dando las respuestas necesarias para enfrentar el 
trabajo diario con los estudiantes. 
El problema radica en que, bajo el enfoque económico neoliberal de las últimas 
décadas, la formación de los futuros maestros se ha centrado en la transmisión de 
conocimientos disciplinarios, con la finalidad de desarrollar en los ciudadanos del futuro 
competencias acordes con el campo laboral que ofrece el mercado, dejando así de lado la 
formación pedagógica necesaria para facilitar el desarrollo integral de los estudiantes. 
Esto a menudo trae como consecuencia la formación de profesionales competentes en el 
ámbito intelectual, pero con graves deficiencias en las habilidades sociales que ayudan al 
manejo de las situaciones conflictivas que se producen diariamente en las relaciones 
sociales, tanto dentro como fuera del aula. 
Los sistemas educativos tienden a responsabilizar al docente de los resultados 
obtenidos y del fracaso o éxito del alumnado, obviando que el problema se encuentra en el 
énfasis puesto en el producto, más que en los procesos que se llevan a cabo. Los Estados 
aplican pruebas estandarizadas a todos los alumnos por igual, sin considerar los contextos 
donde se desarrolla el proceso educativo, ni las capacidades y diferencias individuales de 
aquellos, para después comparar los resultados entre países desarrollados y 
subdesarrollados. 
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Hasta el momento las críticas se basan en que los resultados cuantitativos de las 
evaluaciones nacionales e internacionales obtenidos por los estudiantes no tienen en 
cuenta ni sirven para atender las situaciones personales y particulares de cada estudiante 
que es evaluado. 
Por otra parte, no hay que olvidar que el siglo XXI está caracterizado desde sus 
inicios por las revoluciones sociales a nivel mundial. Los pueblos se han ido levantando 
poco a poco en contra de los gobiernos y del sistema capitalista imperante. Existe un 
descontento generalizado por las desigualdades e injusticias perpetuadas por la 
hegemonía política que sigue segregando a través del poder y las riquezas, sin tener en 
cuenta a los más desfavorecidos. Las desigualdades se han ido acrecentando entre los 
países desarrollados y los que aún permanecen en el subdesarrollo. Además, dentro de las 
naciones coexisten grandes desigualdades que, en muchos casos, llevan a la lucha armada. 
El escenario de guerra e incertidumbre ha sido el causante principal de grandes 
movimientos migratorios, como el de los refugiados, que buscan un lugar más seguro 
donde la vida de las personas sea respetada. Otros, que no logran satisfacer las 
necesidades mínimas para su supervivencia, abandonan sus países de origen, buscando un 
trabajo más digno que les permita vivir en mejores condiciones económicas y sociales y así 
comenzar una nueva vida. 
En Europa, las migraciones de los pueblos subdesarrollados fueron promovidas 
como una estrategia política y económica, para cubrir las demandas de mano de obra de 
los denominados subempleos. Estos movimientos migratorios son los que han ido creando 
la multiculturalidad de las naciones, dejando a la vez de manifiesto las diferencias 
existentes entre los pueblos. 
Esta nueva realidad ha llevado a algunos a repensar la educación, de manera que 
ésta sea capaz de dar respuestas a las necesidades actuales. Es necesario, entonces, 
construir una escuela nueva que sea incluyente, a la que puedan asistir y en la que puedan 
educarse los hijos de todos, en la que los docentes se vean así mismos como protagonistas 
y a la vez se sientan motivados para provocar cambios en la sociedad, de manera que sea 
más justa, que brinde las mismas oportunidades a todos y que afronte y valore el 
fenómeno de la multiculturalidad y la diversidad humana. 
En este escenario, la escuela pasa a ser el lugar ideal para llevar a cabo la tarea de 
lograr un cambio en la sociedad, convirtiéndose en un espacio que asegure a las nuevas 
generaciones un mundo de todos, con todos y para todos (Morín, 2007); un mundo en paz, 
en el que las personas tengan igualdad de oportunidades para el acceso a una educación 
de calidad (Zeichner, 2009), que aproveche la diversidad humana como una posibilidad de 
aprendizaje (Flecha, 2010) y asuma la identidad planetaria de la sociedad actual. 
En las últimas tres décadas se han presentado algunos modelos de formación del 
profesorado diseñados específicamente para dar respuestas adecuadas a la 
multiculturalidad que existe en las escuelas (Cochran-Smith, Davis, Fríes, 2009). Algunos 
teóricos, como Banks, Sleeter y Grant, y Nieto y Banks, han desarrollado modelos 
comprensivos para la educación multicultural (Banks, 2006). 
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El propio término de “multiculturalidad” y algunos conceptos relacionados con el 
mismo se han sometido a análisis. La literatura muestra que la formación del profesorado 
para la multiculturalidad es un término con muchas y variadas definiciones. La 
complejidad del concepto se ve reflejada en los distintos nombres que recibe, tales como 
preparación del personal docente para una sociedad multicultural, para las poblaciones 
subatendidas, para la diversidad cultural, para el cambio social y la justicia social, para las 
escuelas contra el racismo y la sociedad, para las escuelas y aulas urbanas, etc. (Cochran-
Smith, Davis y Fríes, 2009). 
Paralelamente a la discusión de la formación docente para atender a la 
multiculturalidad, numerosas experiencias de la última década demuestran que el tema de 
la justicia social en educación está en el tapete, siendo Estados Unidos el país que más ha 
avanzado en esta materia en la formación docente. Este nuevo enfoque ha provocado 
críticas tanto internas como externas, que afirman que "la formación del profesorado para 
la justicia social "es conceptualmente ambigua, tiene múltiples significados y una base 
teórica inadecuada (Cochran-Smith,Barnatt, Lahann, Shakman y Terrell, 2009); (Crowe, 
2010; Zeichner, 2006 y Damon, 2005). Además, sólo unos pocos de los que escriben sobre 
la formación del profesorado y la justicia social explicitan las raíces filosóficas y políticas 
de la educación sobre justicia social (North, 2006; McDonald y Zeichner, 2009), lo que 
aumenta la probabilidad de que exista sólo de nombre (Grant y Agosto, 2008), se diluya, se 
trivialice o adquiera un doble significado. 
La formación de este tipo de profesorado ha originado polémicas y críticas durante 
muchos años, porque aún no dan una respuesta satisfactoria a la diversidad de 
movimientos para la “justicia social”. Aun así, muchos investigadores formadores de 
docentes, como Cochran-Smith, Darling-Hammond, Chubuck, McDonald y  Zeichner, siguen 
empeñados en enfrentar las injusticias que repercuten en los más vulnerables y 
marginados de la sociedad, e insisten en que la formación docente para la justicia social es 
la herramienta fundamental para hacer frente y superar las desigualdades y diferencias 
que aquejan a los niños. 
Si la formación del futuro profesorado es la clave para mejorar la educación y la 
sociedad, como concluyen múltiples investigaciones internacionales, se hace indispensable 
revisar los modelos de formación existentes para ver en qué aspectos ponen énfasis, cuál 
es la dirección de la formación personal de los aspirantes a profesor, si los planes de 
estudio contemplan el desarrollo de la conciencia social que les permita valorar y respetar 
la diversidad cultural, socio-económica y física de sus alumnos, y utilizarla como un medio 
de aprendizaje. Tal vez de esta forma la educación podría responder a la anhelada justicia 
social. 
La urgencia por reparar las injusticias de acceso a la educación de los más 
vulnerables y marginados de la sociedad mundial, hace que sea necesario elaborar un 
modelo de formación de profesores acorde a los tiempos que corren. Un modelo cuyo 
énfasis esté en el desarrollo de competencias relacionadas con la formación personal y 
social de los aspirantes (UNESCO, 2007). Contar con un profesorado debidamente 
preparado, capaz de dar respuestas acorde a las exigencias de la sociedad de cambio, 
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implica una formación que despierte y desarrolle un fuerte sentido de justicia social 
(Moore 2008) y la comprensión de los propósitos altruistas relacionados con que cada uno 
tenga un espacio y un lugar en este planeta (Morín, 2007). 
Actualmente, el énfasis de la formación docente está puesto en aspectos tales como 
la inclusión y la interculturalidad. 
Desde fines del siglo XX, algunas universidades españolas han realizado varias 
investigaciones de acuerdo a las propuestas de cambio en la formación del profesorado, 
con el fin de encontrar las respuestas adecuadas para la actual sociedad multicultural. 
Es así como Cristina Barragán (1999) analiza la historia de la formación 
intercultural llevada a cabo en España y el modelo de intervención que la sustenta; 
además, realiza la revisión de los planes de estudio de formación de profesorado de varias 
instituciones, para verificar la existencia de asignaturas y contenidos relacionados con la 
interculturalidad y otras situaciones sociales. En tanto que Rodríguez Izquierdo (2002) 
investiga sobre las percepciones que tienen los estudiantes de magisterio sobre la 
diversidad, para luego ofrecer una propuesta de formación que prepare a los futuros 
maestros para trabajar desde una perspectiva multicultural que integre la diversidad de la 
población existente en las aulas. Esta autora también menciona nuevas competencias 
profesionales que debería desarrollar el profesorado relacionadas con este tema. 
Por su parte, Tovías (2002) propone que los formadores de maestros realicen una 
formación multidisciplinar en interculturalidad y educación que les permita enfrentar con 
mayor éxito la interculturalidad de los educandos. También se refieren a los modelos 
interculturales Olveira, Rodríguez, Gutiérrez y Touriñán (2004), quienes otorgan el 
significado de “comunicación intercultural”, a la interculturalidad, puesto que se compone 
de procesos de interacción verbal y no verbal entre los diferentes grupos culturales y en 
situaciones de diversidad. 
Conforme a lo expuesto, es el momento propicio para seguir reflexionando sobre la 
formación docente inicial; verificar si los resultados de las propuestas presentadas han 
sido considerados en los programas actuales de formación; analizar si estos tienen algún 
énfasis en el desarrollo de habilidades personales, inclusividad, interculturalidad, 
derechos humanos, formación democrática y atención a la diversidad; comprobar si 
desarrollan la sensibilidad hacia la diversidad y la capacidad de comprender que todos 
somos diferentes y semejantes, y de entender el significado de la educación para la justicia 
social y sus implicancias. 
En líneas generales, en la mayoría de los países se observa una carencia en la 
formación sobre este tema. Los sistemas educativos e instituciones responsables de la 
formación de profesorado no cumplen con las condiciones para hacer una oferta formativa 
que prepare a las futuras generaciones de docentes en las competencias que requiere la 
profesión para atender a la diversidad en sus múltiples manifestaciones personales, 
sociales, culturales, grupales especialmente en lo que respecta a la formación práctica 
para el trabajo en el aula. 
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Los organismos educativos internacionales coinciden a la hora de dar relevancia a 
los temas que comprenden la justicia social en educación, tales como la educación 
inclusiva, atención a la diversidad, equidad, igualdad y calidad, que son a la vez temas que 
se debaten en el ámbito nacional. 
El tema de la formación docente desde la perspectiva de la justicia social ha 
cautivado a la tesista por dos razones. La primera es que en la actualidad trabaja en la 
formación inicial de profesorado, en el ámbito de la formación pedagógica y las prácticas. 
La segunda, porque en su país de origen, Chile, la carrera profesional docente se encuentra 
en proceso de una reforma nacional que comienza desde la formación inicial y está 
enfocada a la educación inclusiva. Razón por la cual se piensa que esta investigación puede 
ser un aporte real a la educación de ese país. 
De acuerdo a lo expuesto y a la necesidad de formar docentes para la justicia social, 
capaces de entender y atender la muticulturalidad y la diversidad del alumnado dentro de 
las aulas, surge una gran interrogante: 
¿El tema de la justicia social, es abordado dentro de las aulas universitarias de formación 
docente inicial? Si es así ¿de qué manera se hace? 
Para dar respuesta a esta cuestión se plantearon las siguientes interrogantes: 
1. ¿Existen en España programas de formación inicial que contengan asignaturas con 
temáticas relacionadas con la justicia social? 
2. ¿El nombre de esas asignaturas son congruentes con los objetivos, contenidos y 
metodologías presentados en las respectivas guías de aprendizaje? 
3. ¿Qué características tienen los programas de formación docente inicial, con respecto a 
metas, concepción curricular y selección de los estudiantes? 
4. ¿Cuál es el perfil del futuro maestro, de acuerdo a los postulados de la justicia social, en 
relación con las habilidades, los valores y la vocación? 
5. ¿Cuáles son las prácticas docentes y metodologías que favorecen la justicia social? 
6. ¿Qué creencias y prejuicios con respecto a la educación y a los educandos tienen los 
estudiantes de magisterio? 
7. ¿Los estudiantes de magisterio se sienten identificados con su futura profesión y con la 
ética docente? 
8. ¿Reconocen los estudiantes cuáles son las prácticas docentes que favorecen la justicia 
social dentro del aula? 
9. ¿Cuáles son las motivaciones de los aspirantes para estudiar el Grado de Magisterio de 
Educación Primaria? 
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La estructura de la presente investigación consta de tres partes. La primera parte 
corresponde al estudio teórico y contiene cinco capítulos en los que se abordan los temas 
que sustentan la investigación, todos ellos relacionados con la educación para la justicia 
social. El primero de ellos se titula La justicia social y lo desarrolla en tres temas: (1) Las 
aproximaciones al concepto de justicia social, abordado desde la perspectiva histórica, (2) 
La construcción de una sociedad basada en la justicia social, y (3) el supuesto de que una 
sociedad justa socialmente supone educar para la paz. 
En el capítulo 2, titulado Justicia Social y Educación, se integran ambos conceptos y 
se invita e invita a reflexionar sobre aquellos que actualmente se encuentran íntimamente 
relacionados e imbricados con la educación, como son la igualdad, equidad, calidad y la 
diferencia que existe entre ellos; y describe cómo la justicia social se relaciona con la 
educación. Se desarrolla en siete temas: (1) la Educación para la justicia social como un 
nuevo paradigma, (2) los aportes que algunos teóricos entregan a la justicia social desde el 
ámbito de la educación, (3) la enseñanza de la justicia social en el aula escolar, (4) el 
concepto de igualdad relacionado con justicia social, (5) el concepto de equidad y su 
relación con la justicia social, (6) la práctica de la educación inclusiva es justicia social y 
(7) justicia social es calidad de educación para todos. 
En el capítulo 3, titulado Formación inicial de maestros, se aborda cómo ésta se 
puede transformar en una formación para el cambio social. También se analiza el rol que 
juega el maestro como líder y agente de cambio social. Se desarrollan cinco temas (1) una 
profesión para el cambio social, (2) reflexiones sobre la profesión docente, (3) preparación 
de líderes para la justicia social y la diversidad, (4) importancia de la selección de los 
aspirantes a magisterio y (5) formación inicial de magisterio para la justicia social. 
El capítulo 4, que se titula Modelos de formación inicial de magisterio para la 
justicia social, aborda el tema de la formación docente inicial (FDI) desde la perspectiva de 
determinados enfoques internacionales y las características de algunos modelos actuales 
para trabajar la multiculturalidad. También se dan a conocer cuatro modelos 
internacionales de FDI para la justicias social. Los temas desarrollados son: (1) Modelos de 
Formación Docente Inicial, (2) Perspectivas y modelos tradicionales de formación inicial 
de maestros, (3) Una mirada internacional de algunos modelos educativos y de formación 
docente inicial inclusivo, (4) El tema de la justicia social en la formación de profesores, y 
(5) Ejemplos de modelos de formación inicial de maestros para la justicia social. 
Finalmente, en el capítulo 5, cuyo título es Propuesta teórica de un plan de 
formación inicial de magisterio para la justicia social, se desarrollan los siguientes temas 
(1) fundamentos teóricos de la propuesta,  (2) fundamentos metodológicos de la 
propuesta,  (3) el prácticum orientado a la justicia social, y (4) el rol de los formadores de 
maestros en un programa de formación bajo este enfoque. 
La segunda parte corresponde al estudio empírico del trabajo desarrollado en la 
investigación. La conforman cinco capítulos, el primero de ellos aborda los objetivos y 
metodología, las categorías y subcategorías de estudio, la descripción de la muestra y la 
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descripción de la elaboración de los instrumentos de recopilación de datos aplicados a los 
estudiantes y profesores. 
En el segundo capítulo de esta parte de la tesis se exponen los resultados del 
análisis documental de los Planes de estudios de magisterio y de la revisión de Guías de 
Aprendizaje de asignaturas de cada una de las universidades investigadas. Ambos análisis 
se hacen bajo el enfoque de la formación vinculado a la Justicia Social. 
El tercer capítulo también corresponde a los resultados de la investigación 
cualitativa. En este caso, los resultados de los datos obtenidos de las entrevistas realizadas 
a los formadores de profesores de las universidades involucradas en el estudio. 
El cuarto capítulo corresponde al estudio cuantitativo de la investigación. Se 
presentan los resultados, análisis e interpretación de datos obtenidos a través del 
cuestionario aplicado a los estudiantes de magisterio. Se exponen las preguntas cerradas 
de acuerdo a las subcategorías de la investigación y la interpretación y análisis de las 
preguntas abiertas del cuestionario. 
Finalmente, en el quinto capítulo de esta segunda parte se presentan las 
conclusiones de esta investigación a la luz del estudio teórico realizado y de los objetivos 
del método cualitativo y cuantitativo. A continuación se describen las limitaciones del 
estudio, el alcance que se visualiza y un comentario final. 
La tercera última parte de la tesis consigna las referencias bibliográficas y los 
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 La injusticia en cualquier parte es una  
amenaza para la justicia en todas partes.  
 
(Martin Luther King, Jr., 1963)











En el presente capítulo se abordan las diferentes aproximaciones al concepto de 
justicia social. Se inicia con un recorrido por algunos antecedentes históricos hasta llegar a 
hablar finalmente de justicia social. La revisión de los modelos de justicia propuestos por 
varios autores a través del tiempo permite conocer cómo surge y cómo se ha ido ajustando 
a las necesidades de la sociedad en cada época. También se exponen algunos argumentos 
en los que podría basarse la construcción de una sociedad justa. La educación para la paz 
se ha considerado como una de las bases, ya que implica atender la diversidad de un 
mundo plural y global.  
 
 
1.1. Aproximaciones al concepto de justicia social  
 
La justicia social es un tema social y político que crea divergencias y toda clase de 
especulaciones. No sólo es utilizado por investigadores, pensadores, cargos públicos o 
políticos de ideologías contrapuestas, sino que ha sido tomado por las sociedades que 
permanecen en desigualdad social en pleno siglo XXI como un objetivo a lograr. 
  
Es imposible hablar de la sociedad humana o de los conflictos sociales sin referirse 
a la justicia, concepto que a lo largo de la historia ha sido relacionado y hasta confundido 
con el de derecho. Tal vez porque etimológicamente ambos términos no son muy 
diferentes. 
 
La palabra “derecho” proviene del latín directus, que significa “recto”, “directo”, 
“legítimo”, “justo”. Pero también el derecho se refiere al conjunto de principios y normas, 
expresivos de una idea de justicia y de orden, que regulan las relaciones humanas en toda 
sociedad y cuya observancia puede ser impuesta de manera coactiva (Real Academia 
Española, 2014). 
 
La palabra “justicia” proviene del latín justitia que significa, “derecho”, “razón”, 
“equidad”. También es definida como "una de las cuatro virtudes cardinales, que inclina a 
dar a cada uno lo que le corresponde o pertenece." (RAE, 2001). 
 
De acuerdo con ambas definiciones, cada uno de estos conceptos incluye al otro y 
pareciera que no pueden ser disociados. Se encuentran siempre ligados, ya que la batalla 
por la justicia es finalmente la lucha por los derechos de las personas, que en algún 
momento han sido vulnerados, tanto por instituciones como por fuerzas de poder. 
 
Las ideas asociadas a la justicia generalmente se encuentran relacionadas con 
reclamos, con clamores de venganza, o están conectadas con sentimientos de indignación 
y aborrecimiento. Por este motivo, las distintas teorías sobre la justicia tienden a reflejar 
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las injusticias percibidas en cada época, relacionadas con la propiedad, el género, la raza o 
el poder (Campbell, 2002).  
 
Ponce (2005) señala que son tres los usos más frecuentes del término justicia. (1) 
En un sentido institucional, se refiere al poder judicial, la institución o conjunto de 
instituciones encargadas expresamente de administrar justicia conforme al sistema 
jurídico. (2) En un sentido jurídico, se considera como una concordancia de la ley o de un 
acto concreto con el sistema legal al que pertenece. (3) En un sentido ético, hace referencia 
a las creencias morales manifiestas en una cualidad moral de los sujetos y en la capacidad 
humana para juzgar en cada momento lo que es justo y lo que no lo es.  
 
Para Jurgüen Habermas (1992), la justicia está relacionada con aspectos 
deontológicos del discurso. La identifica con la moral, que comprende normas universales 
que trascienden las preferencias individuales y grupales relacionadas con los valores. La 
justicia no es un valor entre otros, sino un predicado sobre la validez de los enunciados 
universales que expresan normas morales generales, sostiene el filósofo. 
 
Hacer referencia al término justicia necesariamente implica referirse a su 
antónimo injusticia y, al intentar adentrase y definirlos, aparece el concepto de libertad. 
Así, se deja ver que los actos de injusticia se relacionan con violaciones a la libertad o con 
las opresiones a que las personas o la sociedad son sometidas. 
 
Desde un punto vista histórico, se sabe que el nacimiento de las civilizaciones está 
marcado por el sometimiento de un pueblo a otro, con crímenes y violaciones de los 
derechos de las personas. Durante siglos las monarquías, los Estados y la Iglesia 
impusieron sus ideas, ya que gozaban de gran poder sobre los gobernados. Un ejemplo es 
el mismo Sócrates, quien fue una víctima de la injusticia del Estado, que le condenó a la 
pena de muerte.  
 
La mayoría de los individuos desean vivir en una sociedad justa y democrática, una 
sociedad que trate justamente a las personas o grupos y que también considere la 
distribución de ventajas y desventajas dentro de su seno. La justicia social se refiere a un 
concepto de sociedad en el que la justicia es alcanzada en toda la extensión del término y 
no sólo en la simple administración de la ley.  
 
Gran parte de las teorías de la justicia han asumido como foco de investigación al 
Estado soberano, pero, debido a los procesos provocados por la globalización, la 
intencionalidad ha debido cambiar con el fin de encontrar un nuevo marco para responder 
las cuestiones de la justicia social. Desde este punto de vista, Fraser (2006, citada en Frase 
y Honnet, 2006) concibe las injusticias como fenómenos complejos, dentro de los cuales 
entran en juego muchos factores.  
 
En la actualidad se puede encontrar numerosos libros y tratados completos sobre 
el tema de la justicia social; sin embargo, según Novak, la justicia social nunca ha sido 
definida. Coincide con esta afirmación Hayek (1990), quien cree que el problema comienza 
precisamente con el significado mismo del término. Este autor considera que para 




abordarlo es necesario clarificar si la justicia social es una virtud o no lo es; pues si fuera 
una virtud, señala, debería sólo adscribirse a los actos deliberados de los individuos; sin 
embargo, la mayoría de quienes lo utilizan lo adscriben a sistemas sociales para designar 
un principio regulador de orden, centrado en el poder y no en la virtud. Por esta razón, 
Hayek critica categóricamente el uso del término justicia social, pues considera que sólo es 
utilizado como instrumento ideológico con el fin de conseguir el poder de la coerción legal.  
 
Dubet (2011) afirma que en la actualidad existen dos concepciones sobre la justicia 
social: una, referida a la igualdad de posiciones o lugares, y la otra referida a la igualdad de 
oportunidades. Ambas tienen la ambición de reducir la tensión existente entre la 
afirmación de la igualdad de todos los individuos y las inequidades sociales nacidas de las 
tradiciones y las competencias de los intereses en pugna en las sociedades democráticas 
de hoy. Por otra parte, Amartya Sen (2002) cree que existen capacidades enfocadas a 
alcanzar la justicia social dentro de un marco normativo para la evaluación del bienestar 
individual, la organización social y el diseño de políticas y propósitos sobre los cambios 
sociales. En tanto que diversos autores (Lynch y Lodge, 2002; Clarke y Drudy, 2007; 
Murillo y Hernández-Castilla, 2011) creen que la justicia social podría ser explicada por 
medio de varios modelos relativos a la distribución, reconocimiento y redistribución.  
 
Aunque el tema de la justicia social ha sido discutido a través de los tiempos, fue 
durante el periodo de la Ilustración Europea, entre los siglos XVIII y XIX, cuando adquirió un 
fuerte desarrollo, alentado por el clima político de cambio y por la transformación social y 
económica que tenía lugar en ese entonces en Europa y América. 
 
 
1.1.1. La lucha por la justicia social durante los siglos XVI al XIX  
 
Grandes cambios sociales han provocado la evolución de las sociedades. A ellos se 
encuentran ligados los movimientos sociales como migraciones y revoluciones, que actúan 
como motores y manifestaciones del cambio. Muchos de estos cambios han sido generados 
por la autodeterminación de los pueblos, por los invasores o por las élites; por ejemplo, en 
el caso de la globalización el cambio ha sido impulsado y estructurado desde las élites 
económicas dominantes (UNESCO, 1990). 
 
Aunque los fenómenos de globalización y mundialización son los que han ido 
marcando las estructuras sociales actuales, debe señalarse que las migraciones e 
intercambios culturales iniciados en la época de los descubrimientos fueron los que 
marcaron las más importantes transformaciones y evolución de las sociedades.  
 
El crecimiento poblacional provocado en muchos lugares y la forma en que sus 
necesidades eran atendidas, llevó a organizarse, tanto a los imperios como a los 
ciudadanos, en instituciones que velaran por su bienestar. El cuestionamiento respecto a 
las  injusticias  y  la  justicia  impulsan la aparición de movimientos sociales liderados por 
pensadores y filósofos que representan una voz para defender al pueblo. De esta manera 
se van creando distintas teorías sociales que apuntan al logro de la justicia social. 
 




Varios pensadores se han referido a la justicia social desde diferentes perspectivas, 
respondiendo básicamente a los intereses que consideran más relevantes según la época o 
periodo que les ha tocado vivir. Entre los filósofos más importantes, asociados con el 
pensamiento radical de la Ilustración del siglo XVII, cabe destacar a Thomas Hobbes, John 
Locke, Jean-Jacques Rousseau e Immanuel Kant, quienes en sus respectivas obras se 
refieren a la justicia. 
 
Esta primera aproximación, la del institucionalismo trascendental, se caracteriza, 
en primera instancia, por centrarse en identificar instituciones perfectamente justas para 
la sociedad, enfocando su atención en lo que consideran como justicia perfecta. Y en 
segundo lugar, por concentrarse de forma prioritaria en las instituciones correctas, es 
decir, por seguir buscando la perfección. Como resultado global de este periodo se obtuvo 
el desarrollo de teorías de la justicia cuyo énfasis se situó en la identificación trascendental 
de instituciones y en reglas ideales.  
 
En contraste con el institucionalismo trascendental aparece una segunda línea, que 
se centra en lo que realizan efectivamente las sociedades y no en las instituciones ni las 
reglas. El principal representante de esta corriente es Adam Smith, quien bajo un enfoque 
comparativo adopta una variedad de aproximaciones de las actuaciones sociales. Diversas 
versiones del pensamiento comparativo se pueden encontrar en las obras de quienes 
lideraron el pensamiento innovador de los siglos XVIII y XIX, como el Marqués de Condorcet, 
Jeremy Bentham, Mary Wollstonecraft, Karl Marx y John Stuart Mills, todos familiarizados 
con el pensamiento de Smith. Amartya Sen (2009) cree que el análisis comparativo que 
realizan estos autores trata de dar respuesta a su preocupación común sobre cómo reducir 
la injusticia que observaban en la sociedad.  
 
De acuerdo con Hayek (citado en Novak, 2009), el primer escritor que utilizó la 
expresión justicia social fue un sacerdote italiano, llamado Taparelli d'Azeglio en 1840. 
Posteriormente, en 1848, fue planteado por el filósofo italiano Antonio Rosmini-Serbati 
(1797-1855), en La Costitutione Civile Secondo la Giustizia Sociale [Constitución, según la 
justicia social], que estuvo entre los libros prohibidos de la época.  
 
Más tarde, en 1861, John Stuart Mill, en su libro Utilitarianism, Liberty and 
Representative Government [El utilitarismo, la libertad y el Gobierno representativo] 
señala, en referencia a la justicia social: 
 
La sociedad debería de tratar igualmente bien a los que se lo merecen, es decir, a los que se 
merecen absolutamente ser tratados igualmente bien. Este es el más elevado estándar 
abstracto de justicia social y distributiva; hacia el que todas las instituciones, los esfuerzos 
de todos los ciudadanos virtuosos, deberían ser llevadas a converger en el mayor grado 
posible (Mill, 1861, p. 121). 
 
Con posterioridad, en 1883, aparece el libro de Taparelli: Natural Rights from a 
Historical Standpoint [Los derechos naturales desde un punto de vista histórico], en donde 
se  utiliza  el término justicia social en  el contexto de  una de  las transformaciones sociales  





más grandes en la historia humana, el fin de la era agraria y la entrada a la era de la 
invención, la inversión, el crecimiento urbano, la manufactura y el servicio (Novak, 2009, 
p.2). 
 
A fines del siglo XXI, la expresión justicia social fue usada por reformadores sociales 
como recurso de las clases dominantes para atender las necesidades de las nuevas masas 
de desarraigados o de los desposeídos campesinos que se habían convertido en obreros 
urbanos (Zajda, Majhanovich, Rust, Sabina, 2006).  
 
La lucha por lograr una sociedad más armónica y justa ha sido la inspiración de 
varios filósofos, pensadores y economistas, quienes, desde el contexto histórico de 
cambios sociales que les ha tocado vivir, han desarrollado distintas teorías relacionadas 
con la expresión justicia social. De acuerdo con diversos autores (Sen, 2009; Nussbaum, 
2006; Ryan, 1983 y Rawls, 1971), los primeros pensadores a los que se hace alusión son 
aquellos clasificados como “Contractarios”, por apoyar la idea del contrato social entre el 
Estado y los ciudadanos, con la finalidad de asegurar los derechos mínimos para estos 
últimos; además, estos pensadores se basan en la teoría de la Ley natural. En esta línea 
aparecen Hugo Grotius, Thomas Hobbes, John Locke, Inmanuel Kant y Jean-Jacques 
Rousseau.  
 
En la obra de Hugo Grotius De iure belli ac pacis   [Sobre leyes de guerra y paz], 
escrita en (1625) aparece su enfoque sobre la ley natural, el desarrollo de algunos 
principios sobre las relaciones internacionales y la propuesta de un modelo general para 
pensar en los asuntos internos del país o nación.  
 
La idea general de Grotius sobre la teoría de la ley natural es que las características 
del ser humano, la dignidad y valor ético y la sociabilidad sugieren mucho sobre el 
tratamiento a que tiene derecho todo individuo. En consecuencia, su teoría política 
comienza en una idea abstracta de los derechos básicos fundamentales del ser humano 
apoyado en estas dos características. El autor sostiene que el ser humano es una creatura 
caracterizada por la dignidad o valor moral y por la sociabilidad impulsada por un deseo 
de comunión para la vida pacífica y organizada, de acuerdo con la medida de su 
inteligencia y con aquellos que pertenecen a su misma clase (Nussbaum, 2006). 
 
El cumplimiento de estos derechos básicos es requerido por la justicia. Entonces, si 
estos derechos se cumplen, sería una sociedad mínimamente justa. Con relación a los 
principios fundamentales de la idea mutua de ventajas, Grotius piensa que no debe ser la 
única razón por la cual los seres humanos actúen con justicia. Este autor cree que una 
sociedad basada en la sociabilidad y en el respeto, más que en las ventajas mutuas, puede 
convertirse en algo estable a través del tiempo.  
 
Hugo Grotius se centra también en la relación entre los estados o naciones. Afirma 
que el espacio existente entre las naciones (se refiere a las fronteras) es un espacio sin 
soberanía que no deja de ser una esfera moralmente ordenada, en el que una serie de 
principios  muy concretos forman las interacciones humanas. Su posición es contraria  a  la  




idea de Hobbes, quien sostiene que el espacio entre las naciones es un espacio de poder y 
fuerza, legítimo para todas las naciones que buscan, sobre todo, la seguridad nacional.  
 
En contraste con Grotius, Thomas Hobbes (1588-1679) a quien se le critica por ser 
defensor de la monarquía absoluta, al declarar que prefiere la monarquía como una 
manera de proteger la paz y seguridad del pueblo, examina la tradición del contrato social 
comenzando desde la ley natural (Martha Nussbaum, 2007). Hobbes piensa que las leyes 
morales nunca podrían dar lugar a un orden político estable, dado que son contrarias a la 
pasión natural del ser humano, que es fundamentalmente competitiva y egoísta, y que 
conduce al hombre a la parcialidad y al miedo a jugar un rol motivacional central. Este 
filósofo cree que el estado natural de las relaciones humanas en la ausencia de una fuerte 
soberanía coercitiva es un estado de guerra. En este estado de guerra hay una igualdad 
aproximada de poderes y recursos. 
 
Hobbes hace una proyección del Estado o República como un poder organizado, 
cuya función es distribuir los cargos públicos basados en la suma de voluntades libres e 
individuales que decidan actuar para adquirir ventajas comunes, pues piensa que los 
intereses públicos y privados son los mismos.  
 
En 1651 en su libro Leviatán plantea la idea de un pacto o contrato social entre el 
individuo y el Estado. Sostiene que hay una ley moral natural que impone la justicia, 
equidad, modestia y misericordia, y donde “Hacer a los demás lo que nos gustaría que nos 
hicieran a nosotros” sería una realidad (Nussbaum, 2007, p. 56). 
 
En este contrato social el individuo cede su libertad al soberano o gobernante y le 
otorga el derecho a que éste decida y actúe por él, quedando su libertad reducida a los 
espacios donde la ley no se pronuncia. En la idea del pacto o contrato social de Hobbes, el 
ciudadano se sacrifica por el Estado.  
 
Como oposición al absolutismo de Hobbes, en el siglo XVIII surge el Liberalismo, una 
concepción moderna de la sociedad de carácter político, económico y filosófico, que aboga 
por el desarrollo de la libertad personal e individual y, a partir de ella, por el progreso de 
la sociedad.  Es  John  Locke  quien  inicia  las  primeras  luchas contra  la  opresión, los 
abusos de poder y la injusticia, defendiendo al mismo tiempo la necesidad de que las 
personas ejerzan su libertad de forma concreta.  
 
Según el pensamiento de Locke y de sus seguidores, el Estado no existe para la 
salvación espiritual de los seres humanos, sino para servir a los ciudadanos y garantizar su 
vida, su libertad y sus propiedades bajo una constitución.  
 
En sus dos Tratados sobre el Gobierno Civil (1690), Locke critica la teoría del 
derecho divino de los reyes y la naturaleza del Estado concebida por Hobbes; afirma que la 
soberanía no reside en el Estado, sino en la gente, y que el Estado es supremo sólo si 
respeta la ley civil, a la que llamó ley natural. En sus escritos políticos defiende la 
soberanía popular, el derecho a la rebelión contra la tiranía y la tolerancia hacia las 




minorías religiosas (Bowen y Hobson, 1979).  
 
También en esta línea del pacto social se manifiesta Inmanuel Kant. En su obra 
Crítica del juicio, publicada en el año 1700, investiga sobre la filosofía del derecho y el 
Estado, haciendo alusión a temas relacionados con la justicia, y aunque no habla ni 
menciona de manera explícita el tema, el contenido de sus obras está implícitamente 
ligado a la justicia, a la cual se refiere de manera indirecta.  
 
Kant es reconocido por su fuerte vinculación con la doctrina clásica de la teoría del 
contrato social. En ella establece una relación bastante compleja entre las políticas 
filosóficas y la filosofía moral. En su tratado, Kant postula que los derechos humanos 
debieran ser tratados como finalidad y no simplemente como un medio. Para este filósofo 
la libertad natural se construye como libertad igualitaria, sobre la base de los derechos 
humanos y cuando éstos entran a ser tratados por un estado jurídico externo, aparece el 
contrato social. 
 
El Estado civil, instaurado mediante el contrato, supone la sumisión a una 
autoridad común, por lo que pasa a ser del terreno de la seguridad y del derecho. Para 
Kant en el paso del estado natural al estado civil no hay ruptura, sino continuidad. 
Mediante la imposición de una autoridad común, los derechos naturales que ya se poseían 
en estado natural, se pueden ejercer realmente con seguridad.  
 
Inmanuel Kant concibe el contrato social como la condición que hace posible la 
instauración del derecho público, por el que quedan garantizados los derechos naturales. 
En esta teoría, el contrato social es requerido porque los derechos en el estado de la 
naturaleza de los hombres son inseguros. Se puede decir que la teoría de Kant involucra el 
derecho natural, pero no en el sentido moderno de una teoría puramente contractaria o 
puramente procedimental.  
 
Entre las obras escritas por el filósofo, Jean-Jacques Rousseau, que le distinguieron 
como escritor, tres de ellas son consideradas las más importantes por sus aportes, ya que 
éstos definieron grandes cambios sociales en la historia. En el tratado Sobre el origen de la 
desigualdad entre los hombres, describe a un hombre natural con fuerza y con capacidades. 
Ese hombre es libre y feliz, pero la civilización lo atrae, comienza a reunirse en grupos 
sociales y, entonces, a causa de costumbres y necesidades, labra su desigualdad.  
 
Ideas similares desarrolla en “El Contrato social”, publicado en 1762, donde 
enuncia algunas de sus célebres frases: El hombre nace libre, pero en todos lados está 
encadenado y renunciar a la libertad es renunciar a la cualidad de hombres, a los derechos 
de humanidad e incluso a los deberes. En este tratado describe que un gobierno puede 
existir siempre que proteja el carácter de igualdad de sus ciudadanos. Habla de un Estado 
legítimo que libera a los seres humanos de sus cadenas.  
 
Rosseau (citado en Gourevich, 1977) piensa que la soberanía verdadera no es la 
voluntad de quienes ostentan el poder, sino más bien la voluntad del pueblo en general. 
Afirma que una intervención adecuada del soberano es mejor entendida cuando garantiza 
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la libertad y la igualdad de las personas. Por lo tanto, el equilibrio entre la autoridad 
suprema y los derechos de los ciudadanos se basa en un pacto social que protege a la 
sociedad de las facciones y las grandes diferencias en la riqueza y en el privilegio entre sus 
miembros. Estas afirmaciones producen un gran escándalo entre las autoridades de 
Francia, por lo que es expulsado de ese país. 
 
En general, sus sugerencias se identifican con la totalidad de los impulsos y el 
auxilio de la naturaleza. Encuentra que en la sociedad existen oposiciones y hostilidades 
peligrosas que concluyen en todo lo negativo del hombre: la cólera, los celos, el odio. 
Considera que la naturaleza proporciona felicidad; en cambio, la sociedad obliga a 
obediencias y pone límites.  
 
Partiendo de posturas absolutistas a otras más flexibles, la teoría del contrato 
social entrega al estado la responsabilidad de cuidar los derechos naturales del pueblo y la 
seguridad, y de establecer límites a la libertad de los individuos que garanticen la paz 
entre ellos y una mayor justicia para todos los miembros de la sociedad.  
 
Hacia mediados del siglo XXI surge un grupo de liberales pragmáticos que 
desarrollan un programa para mantener la defensa de los intereses individuales, 
proponiendo una actividad más constructiva por parte del Estado en el área social. Los 
defensores de este tipo de liberalismo argumentan que la pobreza también limita las 
opciones en la vida de una persona, convirtiéndose en un obstáculo en el camino hacia la 
libertad; por lo cual, la pobreza debe ser controlada por la autoridad real. En esta posición 
aparecen David Hume, Adam Smith y John Stuart Mill.  
 
David Hume (citado en Anderson, 1966) afirma que la virtud de la justicia no es 
natural, sino que se desprende de las circunstancias y de las necesidades de la humanidad. 
Las reglas de la justicia son artificiales y están compuestas por la educación y la 
convención humana. Asocia la virtud con la justicia, y el vicio con la injusticia. Hume 
piensa que la justicia está relacionada estrictamente con la propiedad, por lo tanto no 
deriva de un interés público porque no es una preocupación inmediata para los seres 
humanos. La justicia no se funda en la razón sino en las impresiones de los hombres.  
 
Según este pensador, la sociedad es absolutamente necesaria para los hombres, 
razón por la cual propone tres leyes para apoyar la sociedad creada por estos mismos: la 
estabilidad de la posesión, la transferencia por consentimiento y la realización de las 
promesas. Esta afirmación la apoya planteando argumentos como los siguientes: 
 
- La justicia se define como la perpetua y constante voluntad de dar a todo el 
mundo su debido tiempo.  
- Como cuestión de hecho, la propiedad no es una cualidad del objeto, sino que 
es la relación del objeto con un ser humano racional. Es la relación externa del 
objeto que causa la propiedad. El concepto de justicia se encuentra relacionado 
con el concepto de propiedad.  




- Derechos, obligaciones y bienes no admiten gradación -o todo o nada-. La 
justicia y la injusticia no son susceptibles de grado, por lo que no son 
naturalmente virtuosa o viciosa.  
En su teoría, la distinción entre la justicia y la injusticia se encuentra en dos bases 
distintas: por una parte, en el interés propio, ya que es imposible vivir en sociedad sin 
reglas, y por otra, en el interés común a toda la humanidad y todos los hombres, los que 
sienten placer cuando las cosas van de acuerdo con la justicia.  
 
Paralelamente aparecen las ideas sobre justicia social de Adam Smith. Sus ideas se 
encuentran relacionadas con el mundo que él observó alrededor de sí mismo y en su 
época; sin embargo, por la pertinencia de sus concepciones, éstas son totalmente 
aplicables y consideradas para la naturaleza de la sociedad humana y para el mundo de 
hoy.  
 
En su libro La riqueza de las naciones sostiene que la clave del bienestar social está 
en el crecimiento económico, y que la riqueza proviene de la división del trabajo y la libre 
competencia1. También hace referencia a cierta mano invisible que regularía el mercado, 
que estaría conformada por la conjunción del interés personal de cada individuo, y que se 
expresa a través de la competencia, la oferta y la demanda; mecanismos estos que son 
capaces por sí mismos de asignar con eficiencia y equidad tanto los recursos como el 
producto de la actividad económica.  
 
La mano invisible supone la acumulación de la problemática de la justicia social. 
Según esta visión, la mano invisible compensa las diferencias producidas por la mala 
distribución de los recursos en la sociedad, tratando de equilibrar a los individuos.  
 
En su tratado, Smith manifiesta que el Estado debe impulsar la educación pública 
para las clases trabajadoras u obreras. Consciente de la miseria que vivían muchos de sus 
compatriotas, la critica abiertamente. Para el economista, ninguna sociedad puede ser 
próspera y feliz si la mayoría de la gente es pobre o miserable. La aproximación de Smith 
exige un cambio radical en la formulación de la teoría de la justicia; señala los distintos 
puntos de vista que debería tratar de albergar, a la vez que discute la imparcialidad que se 
debe exigir a una teoría de la justicia (Meléndez Acuña, 2010). 
 
Posteriormente aparecen los planteamientos de John Stuart Mills, autor 
identificado con la corriente utilitarista. Como político mostró un constante apoyo por las 
medidas a favor de las clases menos privilegiadas, por la igualdad de derechos para la 
mujer y por las causas abolicionistas durante la guerra civil de Estados Unidos. 
 
Uno de los numerosos escritos de Mills Sobre la libertad, trata de la naturaleza y los 
límites del poder que puede ejercer la sociedad de manera legítima sobre el individuo. 
Mills se refiere a los derechos y reivindicaciones del individuo. En su planteamiento se 
observa la incompatibilidad con cualquier forma de sociedad totalitaria y totalmente libre, 
donde dominen los más fuertes y astutos. Aunque manifiesta la convicción de que, sin 
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 Adam Smith es considerado como el creador del sistema liberal capitalista 
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individualidades fuertes, desarrolladas, autónomas y originales, el progreso social está 
condenado a su desaparición.  
 
La condición necesaria para el desarrollo de la libertad, según Mills, es la existencia 
de una sociedad civil avanzada y organizada por un Estado, aunque mínimo, de derecho. 
Esto implica que los ciudadanos, además de titulares de derechos, lo sean de deberes 
cívicos, porque la bondad en un sentido ético político de un Estado está sobre todo 
determinada por la bondad de sus ciudadanos. No se trata de una simple apología de la 
libertad de opinión y expresión.  
 
John S. Mill demuestra que la libertad es necesaria, pero para impedir que unos 
interfieran en la vida de los otros se debe limitar la libertad de los demás. Este autor no se 
manifiesta a favor de ningún tipo de individualismo. La formación de personalidades 
plurales es el bien más preciado y la condición esencial para el enriquecimiento intelectual 
y moral de la humanidad entera. 
 
Desde esta perspectiva, su ensayo Sobre la libertad se convierte en una especie de 
manual filosófico acerca de una misma verdad, la importancia para el ser humano y la 
sociedad de una amplia variedad de caracteres y una completa libertad de la naturaleza 
humana (Mill, 1971). 
 
Después de revisar las primeras aproximaciones de la justicia, se puede resumir 
que los representantes del contractualismo o contrato social, como se les conoce, se 
dividen en dos corrientes: aquellos que creen que la justicia por parte del Estado debe 
responder a la ley natural del individuo, tales como Grotius, Hobbes, Locke, Kant y 
Rousseau; y aquellos liberales pragmáticos como Hume, Smith y Mill que se centran en la 
realidad, dando cuenta de la pobreza que existe en la sociedad y de la cual el Estado debe 
hacerse responsable, y centrándose en el área social para así velar por la justicia.  
 
Por otra parte, sus postulados respecto al contrato social que debe existir entre el 
Estado y los ciudadanos, también responden a la construcción de la sociedad y la lucha por 
la justicia que ellos propician. Para Hugo Grotius, la justicia requiere que el Estado dé 
cumplimiento a los derechos básicos ley natural de las personas; Thomas Hobbes 
propone la existencia de un contrato social donde el pueblo concede el poder de decisión 
al Estado de modo que éste garantice la paz y la justicia entre las personas. Por su parte, 
John Locke, contrariamente a este pensamiento, considera que en este contrato el Estado 
se compromete a servir a los ciudadanos y garantizarles su vida, su libertad y sus 
propiedades bajo una Constitución. Mientras para Imanuel Kant el Estado debe instaurar 
el derecho público que garantice los derechos naturales de los hombres. Finalmente, Jean-
Jacques Rousseau piensa en un pacto social que proteja a la sociedad de las facciones y 
diferencias de riquezas y privilegios entre los hombres.  
 
Hume considera que el Estado debe dar estabilidad a la posesión de la propiedad y 
a la transferencia de ésta por consentimiento, y además debe cumplir las promesas a la 
gente. Para Adam Smith, de acuerdo con el crecimiento económico y el aumento del 
número de pobres, el Estado debe impulsar la educación pública para la clase obrera. John 




Stuart Mill, en cambio, piensa que una sociedad civil avanzada, organizada por un Estado 
mínimo de derechos, contribuye a dar mayor justicia a sus ciudadanos.  
 
Para resumir estas aportaciones, se presenta a continuación una línea de tiempo 
que hace referencia a un pensamiento delos autores citados sobre la creación de una 
sociedad más justa.  
 
Figura I.1.1. — Filósofos pensadores de la justicia social de los siglos XVII a XIX  
 
 
Fuente: elaboración propia  
 
Aunque Mills sería el último en referirse a la justicia social durante el siglo XIX, el 
tema reaparece a inicios del siglo XX como consecuencia de los cambios que acontecen en 
la sociedad de entonces. Los matices dados por los distintos autores, que se refieren 
directa o indirectamente a la justicia, tienen el propósito común de lograr una sociedad 
más justa.  
 
 
1.1.2. La justicia social en la sociedad contemporánea  
 
En la década de los 60, en Estados Unidos aparece con fuerza el movimiento que 
aboga por la justicia social, debido a la multiculturalidad existente en ese territorio. Y aún 
hoy, cuando se comienza el segundo decenio del siglo XXI, grandes desigualdades de 
diversa índole son constatadas y denunciadas en las distintas sociedades del mundo. Estas 
siguen dando pie a que el tema de la justicia social, más que una teoría, se convierta en una 
realidad que finalmente logre beneficiar a los que siguen siendo los más desposeídos, 
marginados y excluidos.  
 
Entre los pensadores más importantes del siglo XX y XXI que se refieren a la justicia 
social, y que se revisarán a continuación, se encuentran: John Rawls, Robert Nozick, Iris 
Marion Young, Martha Nussbaum, Nancy Fraser, Axel Honneth y Amartya Sen.  
 
El creador de la Teoría de la Justicia que ha estado vigente hasta el día de hoy fue 
John Rawls. Su teoría se basa en la justicia como “equidad”. Su primera declaración del 
principio fue hecha en su libro Una teoría de la justicia (1971), donde afirma que “cada 
persona posee una inviolabilidad fundada en la justicia, que incluso el bienestar de la 
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sociedad en su totalidad no puede eliminar” (1993, p.14). 
 
 
Sus opiniones sobre justicia, revisadas por él mismo, se exponen de forma 
definitiva dentro del libro Liberalismo político, donde describe la sociedad como “sistema 
justo”. 
En el tratado Justicia como equidad (Rawls,2001) el autor sostiene que la idea de 
equidad es fundamental para llegar a un concepto de justicia. Para ello es necesario tener 
presente algunos principios concebidos por parte de las instituciones, que además asignan 
poderes, responsabilidades, derechos y deberes. La justicia, entonces, consiste 
esencialmente en la eliminación de las distinciones arbitrarias y el establecimiento de un 
apropiado equilibrio entre propuestas rivales. 
 
La concepción de justicia que el autor desarrolla se enuncia mediante dos 
principios. Cada persona2 que participa en una práctica3, tiene un igual derecho a la más 
amplia libertad compatible con una libertad similar para todos. Estos principios expresan 
la justicia como un complejo de tres ideas: libertad, igualdad y recompensa por los 
servicios que contribuyan al bien común (Rawls, 2001). 
 
En su marco de referencia, Rawls parte de la idea de una sociedad como sistema 
justo, de cooperación social a lo largo del tiempo; es decir, que pase de una generación a 
otra la idea de ciudadanos como “sujetos libres e iguales” dispuestos a encontrar y a 
acordar la idea de principios de justicia como una especificación de las condiciones justas 
de cooperación (Rawls, 2002; Ibáñez-Martín, 2009). 
 
Para ser capaces de cooperar socialmente se debe entender que las personas 
tienen dos poderes morales, que son la capacidad del sentido de la justicia y la capacidad 
de tener, revisar y buscar racionalmente la concepción del bien, que se encuentra 
moralmente fundada en “doctrinas religiosas, filosóficas o morales” (Rawls, 2001).  
 
En los principios de justicia propuestos en la concepción rawlsiana, los bienes 
primarios se convierten en cuestiones centrales para juzgar la equidad en la distribución. 
 
Como respuesta de oposición a la Teoría de la justicia de Rawls, aparece Robert 
Nozick, quien en su obra Anarquía, Estado y Utopía, de 1974, se manifiesta a favor de un 
Estado Mínimo, privilegiando lo correcto sobre lo bueno. Se adhiere a la concepción 
realista moral o externalista, pues cree en la existencia de hechos morales que están 
presentes en el mundo, al margen de los deseos y creencias. Además, adopta una postura 
libertaria, que privilegia el valor de la libertad sobre el valor de la igualdad. Comprende 
que no existen fundamentos morales para justificar una distribución igualitaria de 
riquezas o ingresos. Su tesis tiene dos postulados centrales:  
 
El primero se refiere a que los individuos son inviolables y poseen derechos 
absolutos e incuestionables que le han sido asignados y provistos por el estado de la 
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 El término persona es usado ambiguamente refiriéndose tanto a individuos como a naciones, iglesias, equipos y otros. 
3 Dentro de esta concepción el autor denomina práctica a las virtudes de las instituciones sociales. 




naturaleza. Por tanto, las personas son seres: a) autoconscientes y sensibles, b) racionales, 
c) poseedores de libre albedrío y d) agentes morales.  
 
En el segundo principio señala que el procedimiento que lleva a constituir un 
Estado no debe violar los derechos absolutos e incuestionables de los individuos que lo 
conforman. 
 
Dentro de la Teoría de la Justicia, Robert Nozick propone su Teoría de Títulos que 
parte del estado de la naturaleza descrito por David Hume y termina en un Estado Mínimo. 
Tres principios básicos sustentan esta teoría: (1) Un principio de transferencia que 
establece que cualquier cosa que sea justamente adquirida puede ser libremente 
transferida (venta o donación), (2) Un principio de adquisición inicial justa que explica y 
justifica la adquisición originaria de la propiedad y su libre transferencia. (3) Un principio 
de rectificación de la injusticia: cómo actuar frente a lo poseído cuando es injustamente 
adquirido o transferido (Nozick, 1974).  
 
Estos principios propuestos no están reglamentados; por lo tanto, la Teoría de 
Títulos o retributiva de la justicia es una teoría de la justicia no pautada.  
 
Posteriormente, quien se refiere críticamente a las diferentes “teorías de justicia 
social” planteadas hasta ese entonces, es Iris Marion Young en su libro La justicia social y 
la Política de las Diferencias (1990). En esta obra se analiza el significado de justicia en el 
contexto de la globalización, dejando claro que no escribe una teoría de la justicia social, 
pero cree pertinente que una teoría de justicia debería comenzar por revisar los conceptos 
de dominación y opresión. Estos términos son importantes debido al perjuicio directo hacia 
los grupos minoritarios existentes en la sociedad. Para ellos propone crear verdaderas 
políticas de las diferencias que denoten un cambio radical en el tratamiento de la 
diversidad. 
 
Young afirma que la mayoría de las teorías de la justicia se centran en el paradigma 
distributivo, criterio de adjudicación centrado en la posesión de bienes materiales y 
posiciones sociales, descuidando aspectos que excederían los alcances de la distribución, 
como son los procedimientos de toma de decisiones, la división social del trabajo y la 
cultura, entre otros. Para la autora, las teorías de justicia social orientadas hacia el enfoque 
distributivo presentan algunas falencias, tales como las siguientes:  
 
- Ignoran y oscurecen la importancia de los grupos sociales, al preocuparse por 
los agentes, sus intenciones, propósitos y razones. Sólo se perciben actos 
aislados de individuos aislados, de los que abstrae el flujo temporal de la vida 
cotidiana.  
- Prescinden de las reglas y de las relaciones institucionales, por lo tanto, no las 
somete a evaluación. Tampoco incluye la aproximación temporal como forma 
de acercamiento a la realidad social.  Oscurecen asuntos como la dominación y 
la opresión, conceptos que deberían ser la base para conceptualizar la 
injusticia.  
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- Pierden de vista el fenómeno estructural de la dominación que excluye a las 
personas, impidiéndoles participar en la determinación de sus acciones o en las 
condiciones que afectan a sus acciones.  
- Consideran el poder como una materia que puede ser canjeada, negociada, 
intercambiada y distribuida.  
 
Young (1990) afirma que se pueden distribuir las posesiones materiales, pero no 
los derechos, las oportunidades, el autorrespeto y la autoestima, por lo que este punto 
debería ser delimitado en las teorías de la justicia.  
 
La autora define los derechos como relaciones que se refieren más al hacer que al 
tener. Las oportunidades son vistas como una condición que habilita la configuración de 
reglas y relaciones sociales, el concepto de sí mismo y las habilidades que tiene cada 
individuo. En tanto que el autorrespeto y autoestima serían tanto una cuestión de cultura 
como de bienes. Concluye esta autora: 
 
No es que la distribución sea irrelevante respecto de, por ejemplo, las oportunidades 
educacionales. El hecho es que hay reglas, prácticas que definen estructuralmente la acción 
de las personas (el hacer), más allá de los recursos materiales de los que se dispone (el 
tener). (Young, 1990, p. 86).  
 
Esta investigadora propone crear una política de la diferencia para otorgar voz a 
los grupos más desfavorecidos de la sociedad, por motivos relacionados con la etnia, 
creencias religiosas, edad, orientación sexual y género, entre otras, cuyas demandas han 
sido desvalorizadas o excluidas por la política tradicional, que asume un significado 
esencialista y estigmatizador de la diferencia. Ella cree que adoptar una perspectiva 
sensible de la diferencia significaría la afirmación de lo específico de cada uno de los 
grupos desfavorecidos y la lucha contra su estigmatización (Teimil, 2007). 
  
Más adelante, la investigadora Nancy Fraser (2006) reconoce que se deberían 
elaborar las políticas de la diferencia planteadas por Young para el reconocimiento de las 
minorías que aún siguen siendo marginadas y excluidas.  
 
La filósofa Martha Nussbaum (2007), en su obra Fronteras de la justicia realiza una 
fuerte crítica a la teoría de la justicia social de Rawls y a todas aquellas que se basan en la 
tradicional teoría del contrato social, pues éste no ha sido capaz de solucionar los 
problemas políticos de otros tiempos ni los actuales. La autora considera tres grandes 
problemas que subsisten en la actualidad, que ni la teoría de la justicia social ni el contrato 
social del liberalismo han sido capaces de resolver. Los problemas a los que se refiere son 
los siguientes:  
 
- La urgencia de hacer justicia a las personas con diversidad funcional física y 
mental (especialmente las de este segundo colectivo, ya que con frecuencia son 
excluidas hasta de la educación).  
- La obligación de extender la justicia a todos los ciudadanos del mundo, que 
cada vez es más interdependiente. La nacionalidad y el lugar de nacimiento 




influyen y delimitan las oportunidades básicas de las personas. Por lo tanto, se 
deben considerar las cuestiones de justicia basadas en la desigualdad que 
existen entre las naciones pobres y ricas, pues afectan a las oportunidades de 
vida de los ciudadanos. 
- La necesidad de extender las teorías de la justicia a los animales. Nussbaum 
plantea la necesidad de encarar el problema de justicia que acarrea el 
tratamiento de los seres humanos hacia aquellos que no lo son. Los animales 
sufren dolor e indignidad en manos de los humanos, que interfieren en sus 
vidas.  
 
Nussbaum (2006) cree necesaria una nueva estructura en las teorías de la justicia. 
El enfoque de las capacidades que propone lo considera como la clave para enfrentar estos 
tres problemas no resueltos por las teorías anteriores. De la Teoría de Rawls recoge la idea 
de liberalismo político, una forma de liberalismo no basada en la división religiosa o 
principios metafísicos, y la idea del consenso entrecruzado, donde personas de diferente 
credo religioso y metafísico puedan aceptar el núcleo de la concepción política. La autora 
sugiere, además, agregar el enfoque de las capacidades a la teoría de justicia social:  
 
El enfoque de las capacidades es una doctrina política acerca de los derechos básicos de la 
persona (…) se limita a especificar algunas condiciones necesarias para que una sociedad 
sea mínimamente justa, en la forma de un conjunto de derechos fundamentales para todos 
los ciudadanos (Nussbaum, 2007, p. 163).  
 
Las cinco capacidades centrales que propone en su enfoque son:  
 
1. Vida. Ser capaz de alcanzar la mayor esperanza de vida. La vida es corta y es 
digna de ser vivida.  
2. Salud. Ser capaz de tener buena salud, incluyendo la salud reproductiva: 
Alimentación y refugio adecuados.  
3. Seguridad. Ser capaz de desplazarse libremente de un lugar a otro. Estar a 
salvo de asaltos violentos sexuales y de la violencia doméstica. Tener 
oportunidades de satisfacción sexual y de elección en asuntos de reproducción.  
4. Imaginar y pensar. Ser capaz de usar los sentidos, usar la imaginación y 
pensamiento en conexión con experiencias, producción de trabajos y 
acontecimientos de la propia elección religiosa, literaria, musical. Ser capaz de 
usar la razón, proteger la libertad de expresión con respecto al discurso 
político, artístico y el ejercicio religioso.  
5. Sentir. Ser capaz de sentir amor por otro que no sea uno mismo. Cuidar, llorar 
por la ausencia. Tener sentimientos de gratitud y deseo. Ser capaz de 
emocionarse.  
 
El enfoque de las capacidades está orientado a los resultados. Como tal, mide la 
justicia parcial o social mínima en términos de la habilidad de las naciones para asegurar a 
cada ciudadano una lista de capacidades centrales de acuerdo a una acertada 
especificación hasta un nivel adecuado.  
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En el año 2006, en el libro Justicia social. ¿Redistribución o reconocimiento?, Los 
autores Nancy Fraser y Axel Honneth, plantean su enfoque e ideas sobre la justicia social 
en el mundo contemporáneo y los tópicos que esta clase de justicia debería abordar.  
 
Al referirse a las teorías de la justicia, Fraser lo hace tomando en cuenta las 
injusticias que sufren los que quedan fuera del paradigma de la distribución y del 
reconocimiento (clases explotadas, sexualidades despreciadas). Enfatiza que, para tratar el 
tema de la justicia, se debe trabajar el tópico de la redistribución y del reconocimiento de 
manera conjunta, puesto que es imposible tratarlos de manera separada. Considera estas 
dos categorías como dimensiones cofundamentales y mutuamente irreducibles de la 
justicia (Fraser y Honneth, 2006).  
 
En consecuencia, rechaza la interpretación de la redistribución y reconocimiento 
como alternativas mutuamente excluyentes. Su propuesta es un enfoque integrado que 
engloba y armoniza ambas dimensiones de la justicia social. 
 
Desde el punto de vista político, la redistribución y el reconocimiento se refieren a 
“los paradigmas populares de la justicia que informan las luchas que tienen lugar en 
nuestros días en la sociedad civil” (Fraser y Honneth, 2006, p. 21).  
 
Para la autora, estos paradigmas son un conjunto de concepciones relacionadas 
sobre las causas y las soluciones de la justicia, los cuales considera como expresión de una 
perspectiva característica de la justicia social aplicable a situaciones de cualquier 
movimiento social.  
 
Dejando de lado sus concepciones políticas sobre la redistribución y el 
reconocimiento como paradigmas populares de la justicia, decide considerar ambos 
términos como categorías filosóficas normativas4.  De este modo, trata de dilucidar dudas 
como la de si el reconocimiento es una cuestión de justicia o de autorrealización; si la 
distribución y el reconocimiento son paradigmas distintos o pueden subsumirse en el otro; 
cómo distinguir las reivindicaciones justificadas de las injustificadas; y, por último, si la 
justicia exige el reconocimiento de lo característico de individuos o grupos o es suficiente 
el reconocimiento de la humanidad común. 
 
Para Fraser, las normas de justicia son universalmente vinculantes; por ello 
propone concebir el reconocimiento como una cuestión de justicia, lo que significa tratarlo 
como una cuestión de estatus social. Fraser considera que la Teoría de la Justicia Social 
debería convertirse en una Teoría de justicia para la democracia (citada en Bates, 2006). 
 
Teniendo en cuenta esta concepción, denomina su modelo de justicia social como 
Modelo de estatus de reconocimiento (Fraser y Honneth, 2006). En este modelo, las 
reivindicaciones de reconocimiento se orientan a la superación de la subordinación5. Trata 
de convertir a la parte subordinada de la sociedad en coparticipe de pleno de la vida social, 
                                                          
4 Dimensiones filosóficas morales. 
5 Patrones institucionalizados de valor cultural que consideran a algunos grupos como inferiores, excluidos, diferentes o 
invisibles. 




con la capacidad de interactuar con otros en situación de igualdad; es decir, pretenden 
desinstitucionalizar los patrones de valor cultural, que impiden la paridad de participación 
y reemplazarlos por patrones que la favorezcan. Los principios de igualdad económica y la 
evitación de la degradación social son entendidos como medios instrumentales para 
realizar la paridad participativa.  
 
El modelo de estatus del reconocimiento de Nancy Fraser cumple con las 
siguientes características:  
 
- Es deontológico y no sectario.  
- Adopta el espíritu de la libertad subjetiva, distintivo de la modernidad; por lo 
tanto asume que a los individuos y grupos les corresponde definir por sí 
mismos lo que entienden por vida buena y, a la vez, idear un enfoque para 
conseguirla dentro de límites que garanticen una libertad para los demás.  
- Hace posible situar los términos redistribución y reconocimiento en un único 
marco normativo de referencia, por considerar dichos términos como 
cuestiones de justicia. 
 
El modelo, además, posee cuatro ventajas, ya que:  
 
1. Permite justificar las reivindicaciones de reconocimiento como moralmente 
vinculantes en las condiciones modernas de pluralismo de valores. 
2. Conlleva el concepto del reconocimiento erróneo6, que es una cuestión de 
impedimentos externamente manifiestos y públicamente verificables que se 
oponen a que algunas personas sean miembros plenos de la sociedad. 
3. Conlleva a que todo el mundo tiene el mismo derecho a tratar de alcanzar la 
estima social en justas condiciones de igualdad de oportunidades. 
4. Facilita la integración de las reivindicaciones de reconocimiento con las de 
redistribución de recursos y de la riqueza. Se interpreta el reconocimiento 
erróneo como una violación de la justicia.  
 
Este modelo tiene una concepción bidimensional de la justicia orientada a la norma 
de la paridad de participación, que recoge la redistribución y el reconocimiento sin reducir 
ninguno de los dos términos al otro. 
 
En contraste con Fraser, Axel Honneth parte de una pluralidad de tres principios 
de justicia social, que cree igualmente importantes. Se refiere a una división tripartita que 
surge al considerar que, en las sociedades modernas, los sujetos dependen de tres formas 
de reconocimiento social, que aportan para la formación de su identidad. Éstas se basan en 
los principios específicos de la esfera del amor, la igualdad jurídica de trato y la estima 
social.  
 
La visión tripartita propuesta por Honneth deriva de la reflexión acerca de las 
condiciones históricas de cómo se forma la identidad personal. Los individuos deben al 
                                                          
6 Se refiere a la clasificación de los grupos minoritarios. 
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orden social la posibilidad de adquirir una identidad intacta, la atención afectiva, la 
igualdad y la estima social.  De  acuerdo  con esto,  y  en  nombre de la autonomía 
individual, el autor decide hacer de los tres principios de reconocimiento el núcleo 
normativo de una concepción de la justicia social. Además, entiende estos principios como 
formas de reconocimiento vinculadas a actitudes y consideraciones morales específicas 
(Fraser y Honneth, 2006). 
 
En opinión de Honneth, es necesario que la moral social se refiera a la calidad de 
las relaciones de reconocimiento social. Para el sujeto individual, la autonomía individual 
depende de que sea capaz de desarrollar una autorrelación intacta a través de la 
experiencia del reconocimiento social. Lo que los sujetos puedan considerar como 
dimensiones de su personalidad, con respecto a las cuales esperan legítimamente el 
reconocimiento social en un determinado momento, depende de la modalidad normativa 
de su inclusión en la sociedad y, por tanto, de la diferenciación de las esferas de 
reconocimiento. Los tres principios de reconocimiento son independientes y específicos 
de una esfera. Si se encuentran protegidas igualitariamente, las condiciones 
intersubjetivas de la integridad personal de todos los sujetos deben afirmarse como 
normas definidas de justicia. 
 
Para este sociólogo, la justificación normativa de la calidad de las relaciones 
sociales de reconocimiento debe ser el punto de referencia de una concepción de la justicia 
social. Un ideal común es la visión normativa de que los individuos o grupos sociales 
necesitan obtener reconocimiento y respeto por su diferencia. Considera que “El 
reconocimiento define las condiciones para una sociedad justa a través del objetivo del 
reconocimiento de la dignidad o la integridad individuales de todos sus miembros” (Fraser 
y Honneth, 2006, p. 10). Este autor señala también que “El reconocimiento de la dignidad 
de personas o grupos constituye el elemento esencial del concepto de justicia” (Fraser y 
Honneth, 2006, p. 12).  
 
Honneth coincide con Fraser en que toda concepción de justicia debe tener un 
carácter igualitario desde el principio. Todos los miembros de la sociedad consideran que 
tienen los mismos derechos. En consecuencia, a todos se les debe reconocer igual 
autonomía.  
 
Según Amartya Sen, la justicia guarda relación con la forma en que las personas 
viven su vida y no sólo con la naturaleza de las instituciones que las rodean; por esta 
razón, en su enfoque define los principios de la justicia en función de las vidas y libertades 
de las personas involucradas, y no en función de las instituciones. Con el concepto de “en 
función de las vidas”, el autor se refiere a la vida que la gente puede vivir7. Se debe mirar 
más allá de la clase de vida que se consigue vivir, al evaluarla. No es lo mismo observar los 
medios de vida que tienen las personas, que mirar las vidas de la gente directamente, 
cómo se las arregla para vivir. 
 
En coherencia con lo que ha sido su principal trabajo sobre las elecciones sociales 
                                                          
7 Vida que ha sido objeto de atención de los analistas sociales a lo largo de la historia. 




que pueden hacer los individuos, Sen, en su libro La idea de la justicia, publicado en 2009, 
presenta el término “justicia”8 en un amplio sentido y desde la perspectiva de cómo 
mejorarla y superar las injusticias. Este autor no se ha referido a la naturaleza de la justicia 
perfecta, como lo han hecho sus predecesores.  
 
Sen cree que una teoría de la justicia que sirva de base para el razonamiento 
práctico debería, a) Incorporar algunas formas para juzgar como reducir la injusticia y de 
esta manera avanzar hacia la justicia. b) Tener en cuenta que existen distintos 
pensamientos sobre justicia, y que cada uno sobrevive a la crítica, dando pie a 
conclusiones divergentes surgidas de personas o sociedades con diversas experiencias y 
tradiciones. c) Reconocer que la presencia de la injusticia remediable puede tener relación 
con transgresiones del comportamiento personal, y no con insuficiencias institucionales.  
 
En cuanto a las libertades, cree que es necesario considerar la libertad que 
realmente tienen las personas para escoger entre diferentes estilos y tipos de vida. Para 
Sen la libertad es valiosa por dos razones: Por un lado, el tener mayor libertad da a las 
personas la oportunidad de perseguir los propios objetivos, desarrollar la habilidad de 
poder decidir cómo vivir y alcanzar lo que quiere. Y por otro, se puede atribuir 
importancia al proceso de elección como tal y no ser forzados por la imposición de otros. 
“La libertad para determinar la naturaleza de nuestras vidas es uno de los aspectos 
valiosos de la experiencia de vivir que tenemos para atesorar” (Sen, 2009, p. 257).  
 
En relación con la justicia, el economista señala que cualquier teoría tiene que 
elegir un foco de información o decidir en qué características del mundo se va a 
concentrar para juzgar y evaluar si la sociedad es justa o injusta. La teoría de la justicia que 
propone se orienta hacia las capacidades, pero centradas en la información sobre las 
ventajas individuales, desde el punto de vista de las oportunidades, y no sobre la mejor 
organización de la sociedad. También se concentra en la vida humana y no en objetos 
separados de conveniencia, como son los ingresos o bienes materiales que se poseen. 
 
Este enfoque propone un cambio de énfasis que va “desde la concentración en los 
medios de vida, a la concentración en las oportunidades reales de vivir” (Sen, 2009, pp. 
263-4).  
 
Algunas características que se desprenden de este enfoque de las capacidades se 
exponen a continuación:  
 
- Las capacidades se definen como derivadas de las actividades e incluyen toda 
la información sobre las combinaciones de realizaciones que una persona 
puede escoger.  
- La perspectiva de la capacidad está interesada en una pluralidad de aspectos 
de las vidas y preocupaciones de la gente, apuntando a un foco informativo 
para juzgar y comparar las ventajas generales del individuo.  
                                                          
8 El autor aclara que en esta obra el uso de las ideas de justicia proviene específicamente de la India.  
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- El contraste entre capacidad y realización: la capacidad no es lo que la persona 
termina por hacer, sino lo que es capaz de hacer, si elige o no aprovechar una 
oportunidad.  
- La composición plural de las capacidades y el papel del razonamiento: la 
discusión y evaluación pública y la deliberación pueden conducir a un mejor 
entendimiento del papel, y el alcance y la significación de las actividades 
particulares y de sus combinaciones.  
- El lugar de los individuos, y las comunidades y sus interrelaciones en la 
concepción de las capacidades: se asume que los pensamientos, la elección y la 
acción son individuales pero no están separadas de la sociedad que les rodea. 
Además, los grupos no piensan en el mismo sentido que los individuos, por lo 
que es necesario considerar el valor que éstos le asignen a la eficiencia de la 
colectividad.  
 
Este enfoque de las capacidades demanda a la justicia social la existencia de 
igualdad de oportunidades basadas en las capacidades que cada persona posee y, de 
acuerdo con ellas, que la gente pueda elegir u optar. Amartya Sen (2009) es el último autor 
en plantear una teoría de la justicia. Aunque se haya basado en la cultura específica de 
India, es perfectamente atingente y aplicable a cualquier sociedad con altos estándares de 
desigualdad.  
 
Para finalizar este apartado, se resumen los aportes al tema de la justicia social, 
comenzando por John Rawls, quien plantea la justicia como equidad en el año 1971. Su 
teoría sigue vigente hasta el día de hoy, a pesar de nuevos planteamientos como el de 
Robert Nozick, quien manifiesta que no existen fundamentos morales para justificar la 
distribución igualitaria de riquezas o ingresos. Este autor va en la línea de Hume. Al 
finalizar el siglo XX, Iris Marion Young critica que las teorías de la justicia se centran en la 
distribución y no hacen alusión a las diferencias imperantes entre las personas y 
sociedades descubiertas por el fenómeno de la globalización. Esta autora no propone una 
teoría de justicia social, sino la creación de una política de la diferencia. 
 
En el siglo XXI surgen nuevas voces que cuestionan el concepto de justicia social. Es 
así como Nussbaum propone una nueva estructura en las teorías de justicia social, un 
enfoque centrado en las capacidades. Más adelante, Fraser propone el reconocimiento y la 
redistribución, conocido como el modelo de estatus de reconocimiento. En oposición a 
éste, Honneth propone una visión tripartita de tres formas de reconocimiento que 
consideran las sociedades modernas. Finalmente, en 2009 aparecen los escritos de 
Amartya Sen, quien en su teoría de la justicia social propone igualdad de acceso a las 
oportunidades de acuerdo con las capacidades de los individuos.  
 
De acuerdo con los autores y las posturas sobre la justicia social revisadas, se 
puede concluir que aún no existe una definición o un significado único aceptado 
universalmente; sin embargo, se reconoce que las diferentes concepciones han dado lugar 
a focos de investigación que no sólo revelan la noción de una controvertida justicia social, 
sino también la coexistencia de una serie de ideas, expresiones y aproximaciones como la 
libertad, la igualdad, la equidad y los derechos humanos (McInerney, 2004). 







1.1.3. Aportaciones de la justicia social para el cambio de la sociedad  
 
Los defensores y partidarios de la justicia social están de acuerdo en que es un 
tema amplio en el que no es fácil llegar a ideas y posturas comunes, aborda la dimensión 
humana y tiene una función ético-moral, contempla una multiplicidad de problemas, 
dificultades y realidades presentes en la sociedad actual, y representa una sociedad del 
conocimiento informatizada, que vive en crisis y tensiones de manera permanente debido 
a los fenómenos de la globalización y mundialización de las últimas décadas.  
 
La sociedad espera un mundo globalizado que tenga sensibilidad frente a los 
nuevos contextos que se generan, y que sea cercano a las necesidades y desafíos de la 
sociedad, y capaz de responder a las demandas sociales. Para ello debe sustentar sus 
principios en la justicia social y, de esta forma, contribuir a la creación de una cultura 
socialmente justa de manera deliberada. Cabe preguntarse entonces, ¿cómo las distintas 
teorías de la justicia social pueden aportar a los cambios que se deben producir con 
urgencia en la sociedad actual?  
 
Para la mayoría de estas teorías la aspiración de reducir las distancias sociales 
continúa siendo válida, y constituye la vía más segura para conseguir la “igualdad de 
oportunidades”.  
 
Para Ribotta (2009, citado en Bolívar 2012), la teoría filosófica de la justicia social 
debiera ser la base de derechos y obligaciones políticas cuyo objeto sean las instituciones 
y estructuras básicas de las sociedades desarrolladas. Al respecto señala: La justicia social 
en la que todos estarían de acuerdo se sustentaría en principios que apoyan igual libertad 
y oportunidad para todos, garantizando al mismo tiempo una justa distribución de la 
riqueza (Ribotta, 2009, citado en Bolívar, 2012, p. 12). 
 
Sin embargo, François Dubet se pronuncia contra la igualdad de oportunidades 
donde cada uno cosecha logros de acuerdo con sus méritos, y en defensa del modelo de las 
posiciones, pues considera que éste atenúa la brecha entre los diferentes estratos sociales. 
En síntesis, declara que la igualdad de posiciones podría ser uno de los elementos a 
someter a una reconstrucción ideológica progresista” (Dubet 2011, p. 102). 
 
Dicho modelo se refiere a que todos, hijos de obreros, realeza o acaudalados 
tengan las mismas oportunidades de aspirar a alguna posición en determinado trabajo, sin 
que pese en ello su cuna. Así, el cargo de gerente en un banco podría ocuparlo cualquiera 
que esté preparado y cumpla con las competencias para el cargo, independientemente de 
su lugar de origen o posición social. 
  
Según el autor, el modelo de posiciones permite reducir las desigualdades. Por otra 
parte, piensa que defender la prioridad de la igualdad de posiciones no es negar 
legitimidad a la igualdad de oportunidades y de mérito, sino al revés, como advierte al 
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final de su libro,  
 
 
Desde que nos consideramos como fundamentalmente libres e iguales, la igualdad de 
posiciones no tiene ninguna superioridad normativa o filosófica sobre la igualdad de 
oportunidades. En el horizonte de un mundo perfectamente justo, no habría incluso 
ninguna razón para distinguir entre estos modelos de justicia. Pero en el mundo tal como 
es, la prioridad dada a la igualdad de posiciones se debe a que ella provoca menos "efectos 
perversos" que su competidora y, por sobre todo, a que es la condición previa para una 
igualdad de oportunidades mejor lograda. La igualdad de posiciones acrecienta más la 
igualdad de oportunidades que muchas políticas que se dirigen directamente a ese 
objetivo" (Dubet, 2011, p. 113).  
 
Esta cita sugiere dos reflexiones. La primera es que la igualdad de posiciones invita 
al fortalecimiento de la estructura social; es buena para los individuos y para su 
autonomía, incrementa su confianza y la cohesión social en la medida en que los actores 
no se involucran en una competencia continua. La segunda se refiere a que este argumento 
de la prioridad de la igualdad de las posiciones probablemente es la mejor manera de 
lograr la igualdad de oportunidades.  
 
También es posible encontrar aportes a la justicia social desde otras miradas. Se 
verá a continuación cómo aprovechar aquellos que emanan de la Teoría Social. De alguna 
manera, su constitución está vinculada al diagnóstico de la realidad, los contextos y las 
demandas de la sociedad. 
 
 
1.1.4. La teoría social al servicio de la justicia social 
  
Frente a una sociedad que no ha sabido responder satisfactoriamente a los 
cambios sociales ocurridos en los últimos tiempos, ni a las necesidades y demandas de los 
pueblos, la teoría social se ha centrado en la acción, focalizándose en estos cambios y en 
las consecuencias que éstos provocan en la sociedad y en cada miembro que la compone.  
 
Cuatro autores contemporáneos que trabajan la Teoría Social Crítica, enfocada 
desde el tema de la justicia y que han realizado un diagnóstico de la sociedad 
contemporánea, serán citados aquí: Habermas, Dressman, Fraser y Honnet. Todos ellos se 
esfuerzan en contextualizar y analizar críticamente la sociedad actual, desde la estructura 
social que la compone.  
 
En la línea de la teoría crítica tradicional aparece Jürgen Habermas, quien afirma 
que la ciencia social debe preocuparse por la resolución de problemas prácticos, ya que 
existe una racionalidad de los fines. Sostiene que todo conocimiento y disciplina obedece a 
un interés u objetivo propio; por ejemplo, las ciencias sociales tienen interés por la 
emancipación de las personas respecto de cualquier forma de coacción.  
 
Habermas sienta las bases de la teoría social. Esta teoría se basa en la 
epistemología y el análisis de las sociedades del capitalismo avanzado; su pensamiento 




está influenciado por Kant y Karl Marx. Los rasgos que le distinguen son la integración de 
la filosofía y las ciencias sociales en su teoría crítica de la sociedad y su orientación a la 
construcción de una teoría social más coherente.  
Según Briones (s/f) Habermas se vale del concepto filosófico razón y de la filosofía 
del lenguaje para poder desarrollar una teoría social. Se apoya en la idea de una 
transformación completa de la crítica del conocimiento en crítica de la sociedad. Dentro de 
su teoría social incluye la teoría de la acción comunicativa, pues para él es importante en el 
análisis social, ya que ésta permite una comprensión comunicativa entre los actores que se 
encuentran en interacción. Durante este proceso se intenta lograr definiciones comunes de 
una determinada situación y, de esta manera, perseguir metas individuales. 
 
El papel central que ocupa la comunicación en la propuesta teórica y política de 
Habermas lo lleva a preocuparse por la racionalización de la acción comunicativa. Cree 
que la racionalidad final se dará cuando sean suprimidas las barreras de la comunicación y 
que el medio para  lograrlo  lo  constituye  la  modificación  profunda  del  sistema 
normativo vigente. Este filósofo considera que la evolución social consiste en el tránsito de 
una sociedad racional donde la comunicación de las ideas pueda exponerse sin 
restricciones. 
 
La teoría social y de la acción comunicativa va enmarcando las injusticias a las que 
se encuentra expuesta la sociedad del capitalismo, que lejos de dar libertad a las personas, 
cada vez atenta más contra ésta. Para Habermas el aporte de la teoría de la acción 
comunicativa es un interesante punto de vista que considerar, ya que lleva a reflexionar 
sobre la importancia de la libertad de expresión para crear una sociedad más justa desde 
el punto de vista de poder comunicar denunciando las injusticias que la sociedad del 
capitalismo provoca. 
 
Desde la mirada del filósofo Dressman, la teoría social se fundamenta en una 
extensa variedad de argumentos filosóficos, económicos, históricos, lingüísticos, 
sicológico-sociales y literarios. Estos argumentos han sido generados en las escuelas de 
occidente entre los siglos XIX y XX como respuesta al periodo histórico social, conocido 
como Modernidad, un periodo caracterizado por los grandes cambios sociales, políticos y 
tecnológicos acontecidos en el mundo occidental, iniciados en el siglo XVII y establecidos 
definitivamente en el siglo XVIII. En el siglo XIX aparece el completo desarrollo del 
“capitalismo industrial”, con la creación de instituciones masivas como escuelas, 
universidades públicas, hospitales, prisiones, bibliotecas y museos. En los siglos XX y XXI se 
da el “capitalismo consumidor” con los medios electrónicos masivos de comunicación 
social e informáticos. 
 
A juicio de Dressman, la lógica de la modernidad, o modernismo, es una 
perspectiva de supuestos establecidos sobre la realidad. Para el filósofo, la fuente primaria 
de todos los regalos de la modernidad es “la racionalidad del ser humano”, ya que ésta 
pone a prueba su capacidad para pensar y resolver problemas basados en evidencias 
objetivas liberadas de la supuesta libertad emocional y superstición del mundo 
premoderno. 
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El estudio social llevado a cabo por Mark Dressman deja en evidencia que, aún en 
la actualidad, permanecen grandes inequidades dentro del orden social de las naciones, las 
cuales quedan al descubierto a través de los estragos causados por los periodos de 
genocidios, por los países en guerra, por la ciencia y la tecnología cuando son usadas para 
crear armas de destrucción masiva, etc. Según este mismo autor, estas condiciones 
permanecen no porque el modernismo es en sí mismo defectuoso, sino porque el mundo 
permanece en transición y las promesas del modernismo aún no se han realizado. 
 
Desde la perspectiva de Nancy Fraser, las sociedades aparecen como campos 
complejos que engloban, al menos, dos modalidades de ordenamiento social: una 
modalidad económica y una modalidad cultural. El ordenamiento económico está 
institucionalizado de forma característica en los mercados. En tanto que el ordenamiento 
cultural es regulado mediante el entrelazado funcional de imperativos estratégicos; y la 
integración se regula mediante patrones institucionalizados de valor cultural (Fraser y 
Honneth, 2006).  
 
En todas las sociedades, el ordenamiento económico y el ordenamiento cultural 
están mutuamente imbricados. Cómo se relacionan entre sí va a depender de la naturaleza 
de la sociedad sometida a estudio. Para ello es necesario tener un enfoque que pueda 
recoger la diferenciación, la divergencia y la interacción en todos los niveles. Fraser 
considera que la sociedad contemporánea difiere claramente de las sociedades 
tradicionales. En cuanto al orden cultural de la sociedad contemporánea, ésta se 
caracteriza por:  
 
- No tener límites claros. Los flujos transculturales invaden los espacios 
centrales interiores de interacción social. Las migraciones han favorecido la 
cultura de masas globalizada, que no permite distinguir dónde comienza y 
termina una determinada cultura.  
- Estar diferenciado en el plano institucional. No existe una única institución, 
sino diversas instituciones que regulan múltiples campos de acción de acuerdo 
a diferentes patrones de valor cultural, incluso siendo algunos incompatibles.  
- Ser pluralista en el plano ético. Diferentes subculturas o comunidades de 
valores suscriben distintos horizontes de valor que a veces son incompatibles.  
- Presentar una discusión con intensidad entre los patrones de valor y los 
horizontes de evaluación. La combinación de la hibridación transcultural, la 
diferenciación institucional y el pluralismo ético garantizan la presencia de 
perspectivas alternativas que pueden utilizarse para criticar los valores 
dominantes. 
- Afirmar que el principio básico de legitimidad de esta sociedad es la igualdad 
liberal; el orden de estatus, tal como se expresa en los ideales del mercado.  
 
La teoría social de Honneth contempla todos los procesos sociales a través de la 
psicología interpersonal. Postula la primacía de la integración moral, donde la acción 
social está coordinada a través de ideas y esquemas interpretativos compartidos. El efecto 
consiste en ver el capitalismo desde la perspectiva del reconocimiento, asumiendo que 
todos los procesos sociales de la sociedad capitalista están regulados por esquemas 




culturales de evaluación, que toda la subordinación se deriva de unas jerarquías de estatus 
arraigadas en la cultura, y que todo puede remediarse mediante el cambio cultural. Para 
Fraser, esta teoría es monista.  
El análisis de la sociedad actual que realiza Honneth es distinto del de Fraser, ya 
que el concepto de redistribución no está presente en sus planteamientos de justicia. Los 
últimos acontecimientos mundiales le llevan a pensar que los conflictos sociales de hoy 
adquieren de manera creciente el carácter de conflictos indivisibles que, a diferencia de los 
conflictos divisibles, están relacionados con bienes cuyo carácter excluye una distribución 
según criterios de igualdad.  
 
Justifica este pensamiento, por una parte, por el desencanto político que ha 
provocado en la sociedad el triunfo de gobiernos conservadores, lo que aleja la obtención 
de beneficios redistributivos y disminuye la esperanza de lograr la igualdad social. Por 
otra parte,  la  creciente  orientación  del  aumento  de la sensibilidad moral ha llevado a 
pensar que lo más importante es eliminar el desprecio hacia las personas y valorarlas en 
su diferencia e individualidad.  
 
Una vez entendido el sentido de la fuerte lucha por el reconocimiento de la 
dignidad de las personas, comienza a perfilarse claramente el actual reto que deben 
afrontar las democracias desarrolladas del mundo.  
 
En la actualidad existe un número creciente de personas que no cuentan con las 
posibilidades de obtener, gracias a las capacidades adquiridas en el proceso de 
socialización, el reconocimiento llamado apreciación social a causa del desempleo, que se 
ha ido transformando de coyuntural en estructural. “Sin un aumento radical de aquello 
que en un futuro podamos llamar de una manera razonable y justificada trabajo, esta lucha 
creciente por el reconocimiento no tendrá solución” (Fraser y Honneth, 2006, 
contraportada). 
 
Para la justicia social el aporte fundamental de la teoría social es que permite 
contextualizar la sociedad, reconocer sus características e identificar sus falencias. La 
debida contextualización permite plantear respuestas pertinentes a las demandas sociales 
presentes en todo el mundo, como una forma de entender la sociedad, las estructuras 
sociales, y de reconocer permanentemente los cambios sociales que se van produciendo 
en el diario vivir del mundo. Esta teoría aporta interesantes antecedentes para situarse y 
contextualizarse en el momento de realizar investigaciones y propuestas de cambio en 
algunas sociedades.  
 
La teoría social también posee la potencialidad de proveer a los investigadores de 
una fuente de conocimiento dentro de los problemas sociales más allá de la historia social 
crítica; da cuenta de la modernidad con las consecuencias del desarrollo del racionalismo; 
y ayuda a contextualizar por qué la sociedad actúa como lo hace hasta ahora frente a las 
tareas de la justicia social, que permanecen inconclusas y sin realizar cambios 
significativos. En síntesis, la teoría social crítica ayuda a esclarecer las temáticas que 
contribuyen a construir una sociedad con mayores niveles de justicia.  
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A propósito de las aportaciones al concepto de justicia social, realizadas por los 
autores     mencionados,    se    presenta   la   siguiente   línea   de   tiempo    que    especifica  
 
sintéticamente alguno de sus aportes al tema de la justicia social, con el fin de 
identificarlos con más claridad. Véase figura I.1.2  
 
 




Fuente: elaboración propia 
 
Hasta aquí se han revisado las distintas teorías sobre la justicia social partiendo del 
siglo XVII hasta hoy. Reconocer los aportes de la teoría social y los autores citados conduce 
necesariamente a realizar un estudio crítico de la actual sociedad, para poder situarse e 
intervenir. Con estos elementos revisados y la intención de mejorar la sociedad, se intenta 




1.2. La construcción de una sociedad basada en la justicia social 
 
La consideración de estas aportaciones para una adecuada contextualización de la 
sociedad actual, invita en primera instancia a reconocer que se enfrenta un mundo nuevo 
con peculiares características. Un mundo en el que las emociones se suceden tan rápido 
como los hechos; en el que se puede visualizar un acontecimiento en cualquier parte del 
mundo y en el mismo momento en que éste sucede, debido a los avances de la tecnología; 
y en el que los intercambios multiculturales, provocados por el aumento de los 
movimientos migratorios masivos, han ido transformándose en una influencia innegable 
que traspasa fronteras más rápido de lo imaginable en décadas pasadas. 
 
Además, este mundo trae consigo nuevos conceptos como: mundialización, 
tolerancia, comprensión, paz y aprender a convivir. Sus principios son los cambios 
culturales, en los estilos de vida, y en la estructura familiar, que han ido generando 
tensiones. En este mundo también se hacen presentes divergencias como la globalización 
versus localización, universalización versus individualización, tradición y modernidad, 
soluciones a largo y corto plazo, competitividad versus igualdad de oportunidades, 




expansión del conocimiento contra la capacidad de asimilar, y las dimensiones material y 
espiritual (UNESCO, 1996). 
 
 
Hoy día la cultura presenta todas las señales de la modernidad. Híbrida, pluralista, 
diferenciada, discutida y llena de normas anti-jerárquicas. El orden de estatus social da 
paso a un campo móvil de distinciones de estatus entrecruzadas, donde los actores 
sociales no ocupan ningún lugar predeterminado sino que participan activamente en un 
régimen dinámico de continuas luchas por el reconocimiento (Fraser y Honneth, 2006).  
 
Según Dressman, el modernismo sostiene que todos los individuos, y no solo los 
miembros de alguna clase privilegiada, raza, o grupo religioso, tienen el mismo derecho a 
vivir y compartir equitativamente lo que el mundo ofrece (pago de salario digno, vivir y 
viajar donde se desee, tener educación, acceso a la salud, participar en el gobierno) y que 
la ciencia y tecnología deberían traer la verdad y el progreso a la población mundial.  
 
De acuerdo al reconocimiento del nuevo mundo globalizado, planetario y a la 
contextualización de la sociedad pluralista, multicultural, moderna el desafío del siglo 
XXI es plantear diversas alternativas para enfrentar de una manera justa las múltiples 
tensiones que confrontan los individuos y las sociedades. 
 
 
1.2.1. Retos frente a una sociedad pluralista  
 
Encontrar respuestas adecuadas y poder abordar las necesidades que este tipo de 
sociedad plantea, necesariamente implica identificar sus características; el conocimiento 
de ellas puede brindar las luces necesarias para realizar aportaciones acertadas y 
enfrentar los retos que ésta impone. En este sentido, los defensores de la justicia social 
deberían considerar los argumentos planteados desde la teoría social crítica, y 
convertirlos en la base de la construcción de la nueva sociedad pluralista y multicultural.  
 
En la actualidad, el término “sociedad” es utilizado para describir a un grupo de 
individuos población, ciudad o nación que se encuentran ubicados en una misma zona 
geográfica y que comparten una cultura y criterios comunes. Estos individuos a su vez se 
constituyen en diversos grupos cada uno con su propia función social, que se relacionan 
entre sí en el marco de una comunidad. La interrelación que se produce en un contexto y 
entorno común les otorga identidad y sentido de pertenencia. Estas vivencias compartidas, 
de alguna manera condicionan sus costumbres y estilo de vida.  
 
La sociedad existe desde que el hombre comenzó a poblar el planeta, pero su forma 
de organización ha ido sufriendo variaciones a lo largo de la historia. Es así como la 
sociedad de principios de siglo XX se definía como: “conjunto de personas que conviven y 
se relacionan dentro de un mismo espacio y ámbito cultural múltiple, que tiene más de un 
aspecto en común” (WordReference, 2012).  
 
El origen etimológico de la palabra “sociedad” se encuentra en el latín sociĕtas, -
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ātis. En los diccionarios se encuentra definida como: “Reunión permanente de personas, 
familias, pueblos o naciones”. “Agrupación de individuos con un fin determinado”. 
“Conjunto de personas que se relacionan organizadamente”. Desde la sociología se da el 
nombre de sociedad a la humanidad en general o a todo grupo humano básico, extenso, 
activo, con una continuidad histórica y un conjunto de relaciones internas. Su objeto es la 
cooperación de los individuos que la componen en la realización de sus intereses 
esenciales. Respecto al adjetivo “pluralista” con que se ha clasificado la sociedad, la Real 
Academia Española lo define como: “Que se basa en el pluralismo o lo defiende”. 
 
El significado de la palabra pluralismo es: “Sistema por el cual se acepta o reconoce 
la pluralidad de doctrinas, posiciones o métodos en materia política, económica, etc.” 
(RAE, 2014). El origen etimológico está compuesto por la palabra “plural”, que viene del 
latín plus, que significa “muchos”, “varios”, “numeroso”, y por el sufijo “ismo” proveniente 
del latín ismus, y que significa “doctrina”, “sistema”, “modo”, “partido”.  
 
El concepto “pluralismo” es utilizado en diferentes formas y en una amplia gama de 
temas. Generalmente se refiere a una situación en la que existe una variedad de sistemas 
de pensamiento, visiones del mundo o explicaciones de la realidad coexistentes, sin que 
ninguna de ellas domine a las otras. Según la filosofía, en la terminología contemporánea 
se da el nombre de “pluralismo” al reconocimiento de la posibilidad de dar diferentes 
soluciones a un mismo  problema  o  dar  distintas   interpretaciones  a  una  misma  
realidad  o  concepto. Las diferentes opiniones y pensamientos referentes a diversos 
ámbitos son aceptadas (Abbagnano, 2004).  
 
El pluralismo, como se ha dicho, puede ser adjetivo de muchos nombres, como por 
ejemplo, pluralismo religioso o pluralismo de creencias. Sin embargo, a efectos de este 
estudio se hará alusión a tres tipos de pluralismo, planteados por los autores Dhal (1967); 
Popper y Bobbio (1981) y Giménez, (1997 y 2000): el pluralismo político, cultural y 
legislativo. 
 
En el ámbito de la política, el pluralismo es utilizado por los defensores de la 
democracia moderna para denotar un punto de vista teórico sobre el Estado, el poder y los 
intereses de sus ciudadanos. Además, lo consideran como un modelo adecuado de 
distribución del poder en las sociedades. También es visto como una categoría general de 
una sociedad democrática (RAE, 2014). El pluralismo político es imprescindible en los 
estados democráticos. 
  
En democracia política, el pluralismo es una guía o principio que permite la 
coexistencia pacífica de los distintos intereses, convicciones y estilos de vida. En este 
contexto, tiene normativas y connotaciones para indicar un punto de vista teórico. A 
diferencia del totalitarismo o el particularismo, el pluralismo reconoce la diversidad de los 
intereses y considera que es imperativo que los miembros de la sociedad acomoden sus 
diferencias mediante la participación en la negociación de buena fe. Para Bobbio (1981; 
citado en Cifuentes, 2010) en el lenguaje político, el pluralismo se asume como la 
“concepción que propone un modelo de sociedad compuesta por muchos grupos o centros 
de poder -aún en conflicto entre ellos-, a los cuales se les ha asignado la función de limitar, 




controlar, contrastar e incluso eliminar el centro de poder históricamente identificado con 
el Estado”. El pluralismo político, se plantea con una doble acepción: 
 
 
Por una parte, la verificación empírica de la existencia dentro de la sociedad de diversos 
intereses, organizaciones, estructuras sociales, valores y comportamientos que confluyen 
en el juego del poder político con distintas capacidades de presión; por otra, el pluralismo 
recoge una visión normativa tolerante de esa realidad que le otorga a este carácter 
democrático, en la medida en que la vida en comunidad resulta de la confluencia regulada 
de diversas visiones sobre ella. (Bobbio, 1981; citado en Cifuentes, 2010, p .364). 
 
En las recientes décadas, el “pluralismo” ha ido evolucionando con la práctica de 
los grupos de presión, la diversidad de intereses organizados y la tolerancia como 
mecanismo de regulación del conflicto social.  
 
Por su parte, Robert Dahl piensa que las visiones más modernas del pluralismo se 
vinculan con un concepto participativo de la “democracia”, junto a la descentralización del 
“poder” político, como supuestos para garantizar la supervivencia de la armonía entre el 
orden político global y las especificidades individuales y grupales. La complejidad del 
pluralismo implica que la única vía de participación masiva posible en las decisiones 
políticas sean las elecciones, especialmente cuando la diversidad social no es asumida por 
los partidos políticos ni por los grupos de presión establecidos (Dahl, 1967). 
 
En el ámbito de la cultura, el pluralismo parte de la premisa de que la diversidad 
cultural es positiva y enriquecedora. Diversidad que no debe ser rechazada, sino 
respetada, aprovechada y celebrada. Esto quiere decir que todas las expresiones 
culturales, étnicas, religiosas y lingüísticas, están llamadas a participar en la comunidad 
sociopolítica y a desarrollarse libremente y sin represión. Según Giménez (1997, 2000), el 
pluralismo cultural se basa en dos principios: (1) el principio de igualdad o de no 
discriminación en función de la raza, cultura, etnia, religión, lengua, nacionalidad, origen 
regional, etc, y (2) el principio de diferencia o respeto y aceptación del Otro. El británico 
Ernest Gellner (2010) cree que las sociedades culturalmente plurales funcionaban bien en 
el pasado, pero en las condiciones actuales el genuino pluralismo cultural deja de ser 
viable.  
 
Por último, el pluralismo jurídico se refiere a la coexistencia de diversos conjuntos 
de normas jurídicas positivas en un plano de igualdad, respeto y coordinación dentro de 
un Estado (Machicado, 2011), por lo cual ha de entenderse como existencia de múltiples 
sistemas jurídicos en una misma área geográfica, como un país o nación. Esta definición 
implica el reconocimiento de que: a) el derecho oficial o derecho del Estado no es el único 
que existe; b) las diferentes prácticas jurídicas justicia indígena, justicias comunitarias 
pueden ser formas de derecho; c) lo anterior supone que se relativiza la soberanía que 
algunos Estados establecen al pretender el monopolio de la fuerza jurídica. 
 
También el concepto de pluralismo jurídico supone una definición alternativa de 
derecho. De acuerdo con la definición clásica, el derecho se reduce a las normas 
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producidas exclusivamente por el Estado. Al aceptar la noción de pluralismo jurídico se 
pone  en  cuestión  la   idea   del   monopolio  d e  la   fuerza   estatal.  Algunos  ejemplos  de  
 
pluralismo jurídico son el comercio informal, la presencia de grupos guerrilleros o 
paramilitares y la presencia de etnias o grupos indígenas. 
 
En consecuencia, el pluralismo se convierte en una característica de la sociedad 
contemporánea que se basa en muchas opiniones y puntos de vista en los que el ser 
humano tiende a buscar conocimientos y a crear diferentes perspectivas sobre un tema 
específico, considerando todas las opiniones que encuentra. En él existen diversas 
ideologías sobre un mismo tema. De acuerdo con este planteamiento y con las definiciones 
de las palabras “sociedad” y “pluralismo”, una sociedad pluralista sería un grupo país o 
nación que se basa en numerosas doctrinas y las acepta.  
 
En un principio el término “sociedad pluralista” se aplicaba a Estados de territorios 
coloniales donde existía heterogeneidad cultural, había diferencias formales en los 
sistemas institucionales, en el parentesco, religión, educación, recreación y economía, y a 
veces, hasta en los gobiernos. Por otro lado, el origen de este tipo de sociedad se remonta a 
la práctica de la "tolerancia religiosa" surgida durante las diversas guerras religiosas del 
siglo XVII. Sin embargo, sus características actuales derivan de las circunstancias 
culturales, sociales y políticas que plasmaron a las naciones-estado modernas durante los 
siglos siguientes (Ross, 2012). 
 
Para Sartori (2001), los términos “pluralismo” y “sociedad pluralista” son usados 
de acuerdo con la diversidad de creencias religiosas, sociales, culturales y políticas. En 
tanto que Popper (1974) propone que una sociedad pluralista es una sociedad"abierta" o 
"sociedad libre", que se caracteriza por su diversidad religiosa, cultural y étnica. Por su 
parte, Bobbio señala que “este tipo de sociedad no solo no está exenta del conflicto, sino 
que expresa la puja de intereses de los distintos grupos que la componen” (1981, p. 1184). 
 
Referirse al pluralismo como característica de la sociedad contemporánea es 
pensar en sociedades abiertas, con diversidad de cosmovisiones y el ejercicio libre de la 
razón. Una sociedad pluralista es aquella que se encuentra conformada por diversos 
grupos culturales, étnicos, lingüísticos, religiosos y socioeconómicos, entre otros. Además, 
se debe entender como el lugar donde coexiste también una pluralidad de valores, que a 
veces generan tensiones y conflictos, ya que surgen a partir de aspectos relacionados con 
los distintos valores que motivan y orientan las acciones personales.  
 
La sociedad pluralista actual es una sociedad llena de contrastes. Responde al 
modelo de organización social que debe asegurar la posibilidad de convivir 
armoniosamente en sociedades, grupos o comunidades étnica, cultural, religiosa o 
lingüísticamente diferentes. Por lo tanto, vivir en una sociedad pluralista presenta grandes 
retos, a los cuales debe ser capaz de dar respuestas acertadas de modo que todos sean 
escuchados y atendidos en las demandas de sus necesidades. ¿Estará la sociedad 
preparada para responder a los retos que se presentan a continuación?  
 




El primer reto es brindar la posibilidad de construir una verdadera sociedad 
plural, poliétnica y democrática, en la que las distintas ideas sean aceptadas por todos. 
Propiciar la apertura a las ideas de los otros y la disposición a ceder, como actitudes 
esenciales del pluralismo, significa el respeto y aceptación de los valores de otros y la 
disposición para llegar a un acuerdo con respecto a nuestros propios valores.  
 
Desde el pluralismo cultural, el mayor reto es lograr formar una sociedad 
internacional o la aldea planetaria propuesta por la UNESCO en 1997, en la cual todas las 
personas sean tratadas en igualdad de derechos, obligaciones y oportunidades a la vez que 
sean respetadas en su diferencia cultural, lingüística, religiosa, etc. Además, el pluralismo 
cultural debe valorar positivamente la diversidad sociocultural, tomando como punto de 
partida que ningún grupo tiene que perder su cultura o identidad propia. La decisión de 
fomentar las diferencias culturales es un deber de cada país, porque no sólo tiene que 
enriquecerse de su cultura, sino también de las demás, valorando las diferencias en todas 
las áreas mencionadas.  
 
Desde el punto de vista de la justicia social, la actual sociedad debe concretar el 
desarrollo y establecimiento de las políticas que respalden el derecho a la diferencia y las 
políticas del reconocimiento (Young 1990, 1995, Taylor 1993; Fraser 2009; Honneth 2009, 
2010). 
 
Respecto a la pluralidad política, ésta debe permitir la implementación de la 
participación de diferentes partidos políticos en los cuales los ciudadanos puedan afiliarse 
libremente, considerando que éstos son un medio para poder ejercer la democracia, ya 
que ellos representan al pueblo en general. Para ello se debe:  
 
- Evitar que las diferencias sociales, culturales, religiosas, las opciones políticas e 
ideológicas, etc, representen un problema o lleguen a crear conflictos entre las 
personas. Para esto debe fomentar el respeto y la tolerancia hacia lo diferente y 
lo diverso. 
- Facilitar el acceso para la adquisición de nuevos conocimientos a todas las 
personas, presentando diferentes ideologías y formas de pensar de la sociedad, 
para fomentar el respeto a las opiniones de los demás. 
 
En definitiva, se debe enfrentar el reto de conquistar una sociedad abierta a la 
otredad, a la alteridad y a la diferencia, e instaurar en ella un proyecto de vida basado en el 
diálogo para lograr una convivencia pacífica y armoniosa. En esta era de la globalización se 
debe exigir el cumplimiento de los derechos humanos para todos, pues el mayor reto es 
respetar los derechos y la dignidad humana.  
 
Enfrentar todos estos retos e intentar dar las respuestas favorables implica la 
complicidad de la sociedad en su conjunto. Si se pretende que los ciudadanos de una 
sociedad plural desarrollen el conocimiento, las actitudes y las habilidades necesarias para 
participar, transformar y reconstruir la sociedad, es imperioso educar para la ciudadanía. 
Esta educación debe ofrecer al futuro ciudadano los conocimientos, habilidades, 
competencias, actitudes y valores necesarios para asumir activamente su papel como 
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personas responsables, solidarias y sensibles a las diferentes realidades (Banks, 1990).  
 
 
1.2.2. Respuesta a la multiculturalidad desde la justicia social  
 
Muchas veces el pluralismo es considerado como sinónimo de sociedad 
multicultural. En ocasiones también se toman pluralismo y multiculturalismo como 
conceptos que se complementan entre sí. De este modo, puede ser aplicado a casi 
cualquier tipo de sociedad que se encuentra dividida en diversos grupos culturales, 
étnicos, lingüísticos, religiosos, etc. Pero Sartori tiene una posición radicalmente distinta, 
ya que sostiene que el multiculturalismo es lo opuesto a la sociedad pluralista. Afirma que 
esa complementariedad con el pluralismo es falsa, pues son concepciones antitéticas, que 
niegan la una a la otra. Este autor señala que “multiculturalismo no es una continuación o 
extensión del pluralismo sino que es una inversión, un vuelco que lo niega” (Sartori 2000, 
pp. 123-124). 
 
Este autor se identifica con el pluralismo, y para defenderlo ataca el 
multiculturalismo, calificándolo como “la sociedad desmembrada” que “arruina la 
comunidad pluralista”. En la misma línea, Azurmendi (2002) concibe el multiculturalismo 
como la gangrena de la sociedad democrática y lo opuesto a la integración.  
 
Una mirada distinta tiene Giménez (2002), quien piensa que es más clarificador 
ver el multiculturalismo como concreciones sucesivas del paradigma pluralista. Sus 
planteamientos tienen como base el pluralismo cultural; es decir, la valoración positiva de 
la diversidad, igualdad y no discriminación etnocultural de las personas, y el respeto a lo 
diferente.  
 
Por otra parte, este autor sugiere que es preciso distinguir entre el sentido fáctico y 
el normativo del multiculturalismo. En el sentido fáctico es más apropiado hablar de 
multiculturalidad o de diversidad cultural, étnica, lingüística, religiosa, etc., y en el sentido 
normativo, se habla del multiculturalismo como praxis, que parte del reconocimiento 
activo, social e institucional de la diferencia y que fundamenta determinados modelos de 
política pública, sistema educativo, etc. 
 
Según Díaz Polanco (2005), una de las debilidades del multiculturalismo radica en 
la oscilación arbitraria entre igualdad y reconocimiento. En coyunturas distintas se pone 
énfasis en uno o en otro sin que se alcance una integración óptima. Tiende a predominar la 
tendencia que reduce la cuestión a entidades culturales que no marcan serias demandas 
de redistribución.  
 
La multiculturalidad es un término principalmente descriptivo. Se refiere a la 
multiplicidad de culturas que existen dentro de un determinado espacio, sea local, 
regional, nacional o internacional, sin que necesariamente tengan una relación entre ellas. 
Su uso es más frecuente en el contexto de países occidentales como los Estados Unidos, 
donde las minorías nacionales (negros e indígenas) coexisten con varios grupos de 
inmigrantes, minorías involuntarias como los puertorriqueños y chicanos, y los blancos 




descendientes de europeos. En Europa la inmigración se ha ampliado en los últimos 
tiempos  debido  a  los  movimientos  migratorios.  Igual  fenómeno  ocurre  en  el  contexto  
 
latinoamericano, donde las migraciones se producen en los países con mayor estabilidad y 
solvencia económica. 
 
En esos contextos, el multiculturalismo se entiende como un relativismo cultural; 
es decir, una separación o segregación entre culturas sin aspecto relacional. Esta 
concepción de la multiculturalidad se construye dentro de dos contextos políticos muy 
distintos; uno dirigido hacia las demandas de grupos culturales subordinados dentro de la 
sociedad nacional, por programas, tratos y derechos especiales como respuestas a la 
exclusión: un multiculturalismo fundamentado en algo propio bajo el lema de justicia e 
igualdad. El otro está dirigido a las bases conceptuales del Estado liberal, en el que todos 
comparten supuestamente los mismos derechos. En este caso, el cambio actitudinal de 
tolerancia hacia la diferencia de las personas es suficiente para vivir sin conflictos (Walsh, 
2000). 
 
En las sociedades de casi todo el mundo, las ciudades se han transformado en la 
expresión de la multiculturalidad existente, ya que presentan una imagen que refleja la 
diversidad de sus habitantes. Esta nueva realidad reclama formas, modelos y prácticas de 
gestión acordes con las exigencias morales y cívicas de los tiempos que se viven. Por ello, 
se hace necesario que la multiculturalidad sea gestionada desde planteamientos que 
favorezcan una convivencia pacífica y armoniosa entre todas las personas del planeta. Se 
trata de convivir, de establecer una lucha conjunta que permita construir espacios 
comunes en los que se desarrollen proyectos de ciudades mejores para todos, más 
inclusivas, abiertas a la otredad y reconocedoras y respetuosas de ésta.  
 
Las características del multiculturalismo, según Giménez (1997) son las siguientes:  
 
- Marca el acento en cada cultura.  
-  Acentúa la identidad de cada cual como un paso absolutamente necesario para 
reclamar el reconocimiento, y ello conlleva el énfasis en las diferencias.  
- Enfatiza la cultura e historia propia, los derechos de cada cual y el sistema jurídico 
de cada pueblo.  
- Acepta la coexistencia de culturas y espera que la convivencia social surja del 
respeto y aceptación del otro.  
- Aborda la diversidad.  
- Lucha contra la discriminación.  
- Defiende la diversidad como positiva.  
 
Durante las dos pasadas décadas ha habido en el mundo múltiples e importantes 
acontecimientos, incluyendo los cambios demográficos de la población en la mayoría de 
las naciones como resultado del crecimiento de la movilidad, globalización y economía, 
además del avance del desarrollo tecnológico y la creciente demanda de trabajadores 
calificados. Estos hechos han provocado que la educación multicultural se haya 
transformado en una necesidad para el desarrollo de los pueblos. Las escuelas e 
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instituciones educativas han tenido que enfrentar la difícil tarea de formar estudiantes 
para  competir  en  la  economía  global,  con  el  desafío  d e acrecentar  los  conocimientos  
 
complejos y orientados a dichas demandas, con la peculiaridad de que muchos de los 
estudiantes que se encuentran en las escuelas son de diverso origen étnico, racial y 
religioso. 
 
Teniendo en cuenta esta realidad, desde la mirada de la justicia social se entiende 
que cualquier reforma educacional debería orientarse a la diversidad. Surge la necesidad 
de plantear una educación multicultural que ayude a estudiantes diversos a que puedan 
alcanzar las habilidades necesarias para convertirse en miembros productivos en sus 
respectivas sociedades. La educación multicultural es un movimiento reformista cuya 
meta es la democratización de la educación en la que los individuos de diverso origen 
puedan tener igual acceso y oportunidades de lograr buenos resultados académicos en las 
escuelas. Además, esta educación apoya la inclusión educativa, promueve los derechos 
humanos y de respeto a la diferencia, y el entendimiento en la elección de vida alternativa; 
reconoce el valor de la diversidad cultural; y lucha por la justicia social, la igualdad y la 
distribución equitativa del poder entre los individuos y los grupos.  
 
Se define este tipo de educación como un proceso mediante el cual la persona 
desarrolla competencias de percepción y creencias que le permitan hacer cosas de 
múltiples formas (Banks, 1981). Esta definición implica que la persona multicultural es 
dinámica, fluida y en permanente cambio (Banks, 1981; Nieto, 1992; Ford, 1999, citado en 
Salili y Hoosain, 2003).  
 
Las reformas de educación multicultural son diseñadas para transformar las 
escuelas en caminos que promuevan la igualdad educacional, el desarrollo del 
pensamiento crítico y la justicia para todos los grupos. Esta educación debería enseñar a 
los estudiantes habilidades para la vida que son necesarias para ser miembros de 
sociedades libres y democráticas. Debería, igualmente, enseñar a trascender las fronteras 
culturales y adquirir el conocimiento, habilidades y actitudes necesarias para participar en 
debates con personas que tienen diferentes puntos de vista, y comprometerse en acciones 
cívicas para el bien de la sociedad (Banks y Banks, 1997, citados en Salili y Hoosain, 2003).  
 
Para promover la igualdad de educación entre los diversos grupos de estudiantes 
es necesario cambiar los principales elementos de la escuela, como son su cultura, las 
relaciones de poder, el currículum y materiales, y las actitudes y creencias del personal. Es 
importante también que el educador conozca los valores culturales y creencias de sus 
estudiantes que influyen en su aprendizaje, y sus características motivacionales. 
 
La situación planteada demanda la existencia de políticas multiculturales, tal como 
reconoce el Informe sobre Desarrollo Humano elaborado por el Programa de las Naciones 
Unidas para el Desarrollo (2004), que den cabida de forma explícita a las diferencias 
culturales y abandonen los modelos asimilacionistas existentes, ya que éstos apuestan por 
la negación de una identidad diferenciada y por la adopción de la identidad propia del 
grupo que ejercita el poder. Esto significa profundizar en la lógica multicultural, potenciar 




la inclusión, y crear políticas de acomodación basadas en la justicia y en el reconocimiento, 
como manifiesta Taylor 1992, citado en Arnaiz y De Haro, 2004, p. 23).  
 
De acuerdo al Informe Delors (1997), uno de los retos más importantes del siglo 
XXI es aprender a convivir en esta sociedad pluralista y multicultural, y debe ser abordado 
desde el ámbito de la educación. Algunas propuestas para enfrentar este reto son: trabajar 
en proyectos comunes que favorezcan el trabajo en equipo, prestar atención al 
individualismo, destacar    la   diversidad   como   elemento   necesario  y    creador,   
aprender  a   descubrir progresivamente al otro, reconocer que existen diferencias con los 
otros y, sobre todo, reconocer que existen interdependencias y dependencia de unos y de 
otros.  
 
Delors defiende que cada persona debe ser ella misma y que la única forma de 
superar las tensiones que se presentan, es que cada uno sea como es:  
 
Eso que proponemos supone trascender la visión puramente instrumental de la educación 
considerada como la vía necesaria para obtener resultados (dinero, carreras, etc.) y supone 
cambiar para considerar la función que tiene en su globalidad la educación. La realización 
de la persona, que toda entera debe aprender a ser (Delors, 1996, p. 76).  
 
Todos los ciudadanos tienen la obligación personal de mediar a través de las 
obligaciones políticas, de ayudar a crear una sociedad en la cual son fundamentales las 
preocupaciones por las necesidades concretas de todas las personas y la creación de una 
interdependencia recíproca. 
 
En este punto, la educación se constituye en un instrumento indispensable para el 
progreso de la humanidad, tanto hacia los ideales de paz, libertad y justicia social, como 
para enfrentar y superar las divergencias señaladas de la sociedad. Hoy más que nunca la 
educación debe situar en primer plano los valores morales: mundialización, comprensión, 
pluralismo, democracia y unidad, para favorecer el entendimiento mutuo y la tolerancia en 
un mundo que se caracteriza por el continuo cambio.  
 
La educación es un proceso dinámico e interactivo, por lo que se espera que sea la 
encargada de dar respuestas satisfactorias a las necesidades de una sociedad en 
permanente cambio y evolución. Lograr que la escuela cumpla con la misión de preparar 
para la vida promoviendo el cambio social debería convertirse en una preocupación 
primordial de educadores y administradores educativos. Únicamente una educación que 
tienda a una cultura realmente cívica, compartida por todos, conseguirá impedir que las 
diferencias sigan engendrando desigualdades, y las particularidades inspirando 
enemistad.  
 
De acuerdo con lo formulado, la principal meta de la educación global debería ser 
ayudar a los estudiantes a comprender la interdependencia que existe entre las naciones 
en el mundo de hoy, y de esta manera clarificar las actitudes hacia otras naciones para 
desarrollar identidades reflexivas con la comunidad mundial. La educación del siglo XXI 
debe abordar esta empresa, y los sistemas educativos tendrán que dar bastantes pruebas 
ANA MARÍA MARTINEZ PEIRET 
 
46  
de flexibilidad e imaginación para hallar el punto de equilibrio justo entre las dos 
tendencias estructurales mencionadas.  
 
En el ámbito educativo se debe superar la exclusión y el asimilacionismo, así como 
respetar las culturas e identidades presentes en la escuela. Y además debe potenciar lo 
mucho en común  que  hay  entre  todos los niños y niñas (y entre los padres), enfocando la 
educación de tal forma, que las relaciones entre ellos sean de intercambio y aprendizaje, y 
se formen en la diversidad y para la diversidad, en la cohesión social y en la convivencia 
democrática.  
 
De acuerdo con Banks (2004), uno de los retos de la justicia social es brindar una 
educación multicultural que abarque al menos las siguientes dimensiones: el contenido, la 
integración, el proceso de construcción del pensamiento, la reducción del prejuicio, la 
pedagogía equitativa y el empoderamiento de la cultura de la escuela.  
 
Por su parte, las escuelas deben ser capaces de crear democracias educacionales 
donde todas las partes interesadas tengan igual voz para crear las reglas y el compromiso 
para validarlas. Además, las escuelas deben respetar el ser iguales y diferentes dotando de 
una perspectiva multicultural los proyectos educativos. La escuela multicultural se debe 
centrar en el respeto y valorización positiva de las culturas presentes en las aulas y en la 
diversidad del entorno.  
 
 
1.3. Una sociedad justa socialmente supone educar para la paz  
 
A partir de las teorías de la justicia revisadas se puede llegar a visualizar lo que se 
entiende por una sociedad justa. Por otra parte, algunas características señaladas que le 
son propias ayudan a comprender los distintos fenómenos que se suceden dentro de ella. 
Esta comprensión aporta ideas y expectativas de cómo perpetuar la convivencia armónica 
entre unas y otras, es decir, como se asienta la paz como estilo de vida en las distintas 
sociedades.  
 
Construir la paz no es tarea fácil. Para construirla es necesario hacer desaparecer 
las causas de discordia que existen entre las personas, que son quienes engendran las 
guerras. Deberían desaparecer las injusticias, muchas de las cuales tienen su origen en las 
grandes desigualdades económicas y en la lentitud de las respuestas para corregirlas. 
Algunas injusticias son provocadas por la ambición de poder, por el desprecio a las 
personas, el racismo o la xenofobia, además de otras causas como la envidia y la 
desconfianza. Estas injusticias causan desórdenes y muchas veces desencadenan 
contiendas y situaciones de violencia o de guerras. Es entonces cuando educar para la paz 
se convierte en la principal preocupación para las naciones.  
 
A raíz de los acontecimientos mundiales, los Estados han ido incorporando en sus 
políticas educativas la capacitación a las nuevas generaciones para que aprendan a 
convivir pacífica y democráticamente por medio de la formación en valores. En esta 
formación de valores “aprender a convivir”, aparece como la fórmula pertinente para 




atender los fenómenos de pluralidad, multiculturalidad y diversidad, y conseguir el 
propósito de asegurar la pacificidad, las buenas relaciones humanas y la participación 
democrática. Tales procesos son muy necesarios en la sociedad actual.  
De acuerdo con lo expuesto en este Informe, la educación hace posible que todas 
las personas alcancen su máximo potencial como seres humanos, lo que necesariamente 
repercute en la sociedad. La educación se transforma entonces en un pilar fundamental 
para asentar las bases de un estado de paz, y la escuela se convierte en la institución que 
tiene más facilidad para transmitir los valores que sustentan la cultura de la paz y la no 
violencia. Pero ¿qué se entiende por “paz” y a qué se refiere la cultura de paz?  
 
En el plano individual, la paz designa un estado interior, exento de cólera, odio y de 
sentimientos negativos. Deseable, pues, tanto para uno mismo como para los demás. Para 
algunas instituciones o grupos la paz se ha convertido en una meta para la vida. Para los 
hebreos es un saludo “Shalom” {la paz esté contigo}. Dar la paz también es parte de la 
liturgia católica.  
 
Etimológicamente la palabra paz proviene del latín pax, y se relaciona con el verbo 
pacisci, que significa “acordar” o “hacer un trato” (de su participio pactum deriva la 
palabra “pacto”). Los romanos, por ejemplo, usaban el verbo pacare que significaba 
“pacificar” mediante conquista o acuerdo. Algunos de los significados de esta palabra son: 
“situación y relación mutua de quienes no están en guerra”, “virtud que pone en el ánimo 
tranquilidad y sosiego”, “sosiego y buena correspondencia de unas personas con otras, 
especialmente en las familias”, “pública tranquilidad y quietud de los Estados, en 
contraposición a la guerra o a la turbulencia”. Sus sinónimos son: tranquilidad, sosiego, 
armonía, calma, reposo, concordia, conciliación, acuerdo, amistad, quietud, unión (RAE, 
2014).  
 
De acuerdo con estos significados todos ellos relacionados entre sí se puede 
entender la paz como aquella tranquilidad que procede del orden y de la unidad de 
voluntades, como la serenidad existente donde no hay conflicto.  
 
También puede hablarse de paz social como el entendimiento y buenas relaciones 
que existen entre los grupos, clases o estamentos sociales dentro de un país; lo que llevaría 
a hablar de una cultura de paz cada vez más necesaria en la sociedad pluralista.  
 
Educar para la paz en una sociedad justa es un proceso que supone la lucha contra 
problemas y conflictos de violencia presentes en todo el mundo. La misión de la educación 
es darles respuesta en todos los ámbitos, convirtiéndose así en un continuado intento de 
crear futuros más justos para todos. Finalmente, debe lograr crear una nueva sensibilidad 
que favorezca la aceptación y comprensión del otro. 
 
Se define la “educación para la paz” como el proceso de adquisición de los valores, 
conocimientos, actitudes, habilidades y comportamientos necesarios para conseguir la 
paz, que es entendida como vivir en armonía con uno mismo, los demás y el medio 
ambiente. 
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La necesidad de educar para la paz es de contingencia mundial e implica a 
organizaciones internacionales. Así, la Organización de Naciones Unidas (ONU) se ha 
referido al tema de la educación para la paz en numerosas declaraciones. Redactada en la 
asamblea General de 1999, la Carta de las Naciones Unidas dirigida a la Constitución de la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, hace 
alusión a la Declaración Universal de los Derechos Humanos y reconoce que “la paz no es 
sólo la ausencia de conflictos”. En esta misma Asamblea General se firmó un documento 
titulado Declaración y Programa de Acción sobre una Cultura de Paz, en el que se 
proponen medidas para promover una “Cultura de la Paz”, principalmente, por medio de 
la educación. En ese mismo año1999 la UNESCO, representada por Koichiro Matsuura, 
declara que la Educación para la Paz es de "fundamental importancia para la misión de la 
UNESCO y la ONU". 
 
Se entiende entonces que la educación para la paz pasa a formar parte de la 
educación de los derechos humanos, por lo que debe ser entendida como la propia 
educación, es decir, como un derecho. Este pensamiento lo han puesto de manifiesto 
investigadores de las ciencias de la paz como Betty Reardon (1997) y Douglas Roche 
(1993). También Tuvilla en 1998 señala que una propuesta integradora debe considerar 
los componentes de la educación para la paz que tienen como contenidos básicos aquellos 
que se derivan de los derechos humanos, ya que permiten intervenciones globales y 
posibilitan interconexiones entre los contenidos de los propios componentes. 
 
Según los planteamientos expuestos y de acuerdo con las declaraciones de las 
organizaciones internacionales, la educación para la paz y la cultura para la paz transitan 
esencialmente a través de la educación. Probablemente sea la escuela el lugar ideal para 
realizar esta tarea y lograr un cambio en la sociedad, puesto que se ha convertido en el 
espacio que debe asegurar a las nuevas generaciones un mundo de todos, con todos y para 
todos, un mundo en paz en donde cada persona tenga su lugar sin distinción de ningún 
tipo, aprovechando las diferencias y diversidad como una posibilidad de aprendizaje 
(Flecha, 2010) y proporcionar igualdad de oportunidades de aprendizajes de calidad a los 
hijos de todos (Zcheiner, 2009). 
 
La escuela posee un rol socializador. Es el lugar donde el estudiante construye su 
identidad social, le permite aprender a vivir entre normas y sistemas que favorecen su 
interacción, estilo de vida, oportunidad de participación y toma de decisiones. La 
influencia que ejerce la escuela como espacio socializador debe reflejarse en el ethos que 
sea capaz de generar la institución. En concordancia, el clima positivo debe desarrollarse 
en cada aula donde el juego de las interacciones que se produzcan entre los entes que la 
componen sea un reflejo de la educación para la paz que se respire y se viva en el centro. 
 
Educar para la paz en el centro escolar significa resolver los conflictos personales, 
sociales y ambientales de una manera no violenta, y se convierte en una tarea fundamental 
del maestro,  que  debe  ser capaz  de  crear  un clima propicio para el aprendizaje y la 
convivencia basada en el respeto y valoración de las diferencias, que favorezca la 
comprensión y apoyo mutuo entre los estudiantes y los docentes. 
 




En cada aula se producen relaciones directas y personales entre sus miembros, 
especialmente entre profesor y alumno. La intensidad de las relaciones que se producen 
entre ellos ejerce una influencia directa e indirecta hacia los estudiantes, 
proporcionándole un primer marco de valores, normas y actitudes. El tercer pilar 
propuesto por Delors está muy influido por la actitud del maestro y por su relación con los 
alumnos. 
 
La convivencia es una situación de entrada al mundo de los valores supra 
individuales, como el de la comunicación interpersonal. Se saluda, se conversa, se escucha, 
se acompaña, se pertenece, se acepta un compromiso con y por el otro. Se debe lograr que 
cada educando que forme parte del grupo satisfaga sus necesidades o intereses. 
 
Propiciar la educación para la paz posiblemente ayude a alcanzar la justicia social, 
pues ambos tópicos consideran valores universales como el respeto, la tolerancia y la 
solidaridad, entre otros, como base para crear sociedad más justa. La teoría de la paz está 
íntimamente relacionada con la teoría del desarrollo y con la idea de justicia social 
(Galtung, 1969; Lederach, 2000). 
 
 
1.3.1. El significado de la paz en sociedades pluralistas  
 
Una sociedad es más justa si es capaz de atender las necesidades de cada uno de 
los grupos que la componen, reconocer la identidad propia, valorar la dignidad humana 
que cada individuo posee por el hecho de ser persona y promover la convivencia pacífica. 
En consecuencia, el cambio que debe provocar la justicia social requiere de una acción 
valiente y fuerza de voluntad en la búsqueda de una vida justa y pacífica para todos. Visto 
de esta manera, la justicia debe ser comprendida como el contexto específico en relación 
con la inconmensurabilidad y las muchas y diferentes esferas que manifiesta la sociedad. 
 
Al igual que otros temas revisados en este capítulo, numerosos autores 
contemporáneos se han dedicado a trabajar el concepto y los diferentes significados que 
puede llegar a tener la paz en la pluralidad de contextos en que puede ser utilizada. 
 
En el camino que se transita hacia la conformación de una nación planetaria 
multicultural, multifacética y con múltiples matices, se debe considerar la importancia que 
tiene cada uno de los individuos que la componen y lo que, desde su propia peculiaridad, 
pueden aportar en la construcción de esta nueva sociedad. Estas particularidades son las 
diferencias y la diversidad ante las cuales se debe ser receptivo y para valorarlas en 
justicia. Para esto es necesario educar tanto en los derechos humanos como en la 
aceptación y valoración de la diversidad de las personas. 
 
El preámbulo de la Declaración Universal de los Derechos Humanos se abre con las 
siguientes palabras: “Considerando que la libertad, la justicia y la paz en el mundo tienen 
por base el reconocimiento de la dignidad intrínseca y de los derechos iguales e 
inalienables de todos los miembros de la familia humana…” Y sostiene posteriormente en 
los artículos 1 y 2:  






Todos los seres humanos nacen libres e iguales en dignidad y en derechos y, dotados como 
están de razón y conciencia, deben comportarse fraternalmente los unos con los otros 
(Art.1) 
 
Toda persona tiene todos los derechos y libertades proclamados en esta Declaración sin 
distinción alguna de raza, color, sexo, idioma, religión, opinión política o de cualquier otra 
índole, origen nacional o social, posición económica, nacimiento o cualquier otra condición 
(Art. 2). 
 
La carta fundamental de los Derechos Humanos es considerada como un mapa 
orientador para el desarrollo de las naciones, por poseer una visión humanista y universal. 
Reflexionar sobre esta Declaración y tomar conciencia de los derechos humanos posibilita 
una convivencia más armónica y respetuosa que considera la particularidad y diversidad 
de las personas, pues establece: “la certidumbre de que cada uno de los seres humanos 
tiene una existencia particular, irreproducible e imprescindible cuya identidad se 
construye en la libertad, en la convivencia social fundada en la participación, la justicia y la 
solidaridad”. 
 
A medida que los niños y niñas se desarrollan, van experimentando relaciones con 
diversos grupos, ya sea en la escuela o en la calle en los que desempeñan roles distintos a 
los ejecutados en la familia y pueden ser objeto de expectativas y demandas también 
diferentes. Cada grupo tiene su propia cultura, que es compartida por sus miembros, a los 
que concede un sentimiento de pertenencia y de identidad. Este rasgo es positivo puesto 
que concede seguridad y estabilidad a sus miembros; pero puede transformarse en 
negativo cuando conduce a la marginación o exclusión de los que no comparten los 
supuestos que confirman al grupo.  
 
La escuela es el lugar donde se tienen las primeras experiencias de cómo está 
conformada la sociedad, pues allí conviven personas de diferentes edades, religiones, 
posturas políticas, gustos musicales, grupos sociales, barrios y formas de pensar.  
 
El docente tiene la importante misión de enseñar a sus alumnos las habilidades 
necesarias para que puedan interactuar en los distintos grupos y sean capaces de 
participar en un diálogo permanente de construcción de valores y de resolución de 
conflictos, y de acentuar la importancia del respeto a los demás, el reconocimiento de las 
diferencias, el respeto a los derechos humanos y el trabajo por la paz entre los pueblos y la 
justicia social.  
 
En este sentido, justicia social y responsabilidad social pueden ser tratadas como 
sinónimos. Así, la justicia social tiene que velar por una convivencia que se refleje en la 
cultura de una sociedad pacífica. Una cultura que, por una parte, reconoce la igualdad, la 
justicia y la solidaridad como ideales de una sociedad verdaderamente democrática y, por 
otra parte, es capaz de valorar y respetar los valores básicos que rigen la convivencia 
humana: la comunicación, el reconocimiento de la identidad cultural propia y el respeto a 




otras identidades culturales, así como a la necesidad de identificar, plantear y resolver 
conflictos y problemas de la vida diaria.  
 
Aquellas sociedades que se tildan de multiculturales, multiétnicas, plurales, 
democráticas y pluri-religiosas, adquieren una responsabilidad social respecto al 
aprendizaje de la convivencia como uno de los retos educativos principales de una escuela 
de calidad.  
 
La justicia social debe considerar las nociones fundamentales de igualdad y de 
derechos humanos, y éstas deben promoverse a escala individual, local, nacional y 
mundial. La justicia es imprescindible para que los individuos puedan desarrollar sus 
capacidades por completo y para que se pueda instalar una paz duradera en el mundo.  
 




1.3.2. Valores irrenunciables para vivir a la luz de la justicia social  
 
La justicia social se relaciona con la mayoría de los valores universales; sin 
embargo, algunos de ellos resultan irrenunciables para fomentar y vivir la justicia social. 
Valores como el respeto, la solidaridad y la tolerancia, deberían operar como principios 
fundamentales en el proyecto planetario de educación para la paz.  
 
Lograr la paz verdadera ayudará a conseguir mayor justicia social. El trato 
respetuoso a las personas como seres particulares y singulares, la tolerancia a las ideas 
distintas u opuestas, y la solidaridad como una cultura de ayuda mutua generarán una 
civilización más pacífica y centrada más en un “todos” que en un “yo” individualista. 
 
A pesar de las adversidades en el camino hacia la conformación de una ciudadanía 
mundial, la educación es un baluarte y la esperanza de la humanidad, y como tal debe 
aportar las estrategias necesarias que ayuden a conocerse entre todos para aprender a 
trabajar colaborativamente en la transformación de la realidad económica y social hacia 
un mundo más vivible y más justo. En este contexto, la escuela del siglo XXI, y con ella la 
sociedad de la información, pueden ayudar a encontrar la ruta, superando los obstáculos, 
para construir la sociedad nueva que se imagina y desea. 
 
 
1.3.2.1. En el contexto de justicia social, el respeto es prioridad  
 
Parte de la madurez de los grupos sociales es aprender a vivir con diferencias y 
discrepancias. Por lo tanto, uno de los objetivos prioritarios de la educación en los tiempos 
actuales es enfrentar y tratar de borrar las marcas provocadas a las personas por el 
rechazo, instando a la sociedad a vivir y a poner en práctica el respeto. Sin duda este valor 
se convierte en la clave para vivir en comunidad sin roces provocados por la no aceptación 
de las diferencias.  




Desde esta perspectiva, el valor del respeto permitiría a la sociedad vivir en paz y 
en sana convivencia, creando un ambiente de seguridad y cordialidad; además, este valor 
exige un trato amable y cortés hacia los demás; permite la aceptación de las limitaciones 
ajenas y el reconocimiento de las virtudes de los otros. Evita ofensas e ironías y no permite 
que la violencia sea el medio para imponer criterios. De esta manera, el respeto se 
transforma en la esencia de las relaciones humanas, de la vida en comunidad, del trabajo 
en equipo, de la vida conyugal o de cualquier relación interpersonal, ya que reconoce la 
autonomía de cada ser humano y acepta el derecho a ser diferente.  
 
Etimológicamente la palabra respeto proviene del latín respectus, que significa 
“atención” o “consideración”. Según la Real Academia Española (RAE, 2014) el respeto se 
relaciona con la veneración o el acatamiento que se hace a alguien. Implica tener 
miramiento, consideración y deferencia. De acuerdo a estos conceptos, el respeto significa 
ver al otro con una mirada valorativa por su dignidad o por su esencia de ser. De esta 
manera, se convierte en el reconocimiento del valor inherente que tiene como persona, 
indistintamente de las características personales que lo distingan.  
 
La grandeza de la vida está presente en cada uno, por lo que todo ser humano tiene 
el derecho a vivir con respeto y dignidad. Los derechos innatos de los individuos y de la 
sociedad deben ser reconocidos como el foco central para lograr que las personas se 
comprometan con un propósito más elevado en la vida.  
 
De acuerdo con Zajda (2010), un genuino educador de justicia social está dispuesto 
a ver otras perspectivas que difieren de las suyas propias de manera objetiva y sin juzgar.  
 
El respeto permite tener interacciones sociales positivas, aceptando al otro, sus 
perspectivas y puntos de vista. Esto no quiere decir que el educador para la justicia social 
deba estar dispuesto a aceptar la posición de degradación de otro, sino al contrario: evalúa 
críticamente lo que comprende basado en lo que es humano, equitativo, y justo.  
 
El respeto es lo que mueve al educador para la justicia social para participar en el 
análisis de otras perspectivas objetivamente y con un espíritu de entendimiento. Sin 
embargo, esto no implica acuerdo; más bien refleja un clima de respeto.  
 
Para Zajda (2010) el respeto, la aceptación y la dignidad deberían estar conectados 
para permitir a los individuos su autoevaluación, considerar sus propias posiciones y 
pasar a la acción cuando se cometen injusticias contra otros. El respeto es la posición 
merecida de aceptación que permite a los otros mantener su dignidad a la luz de sus 
diferencias de opiniones y posiciones. Implica reconocer en sí y en los demás los derechos 
y las obligaciones. Este autor lo sintetiza en la frase “no hagas a los demás lo que no 
quieres que te hagan a ti”. 
  
La convivencia en la diversidad se hace posible por la vía del respeto mutuo. 
Además, propicia la resolución de los conflictos por la vía del dialogo, pues cada individuo 
involucrado intenta ponerse en el lugar del otro. Por otra parte, el respeto mutuo supone 




el reconocimiento de que vivimos en un mundo diverso tanto en las capacidades como en 
otros ámbitos, y en este entorno los distintos individuos se pueden enriquecer. 
 
1.3.2.2. Una sociedad justa necesita vivir en solidaridad  
 
La palabra solidaridad apareció a finales del siglo XVIII y su uso se generalizó en el 
siglo XIX. A partir de entonces su atractivo ha ido aumentando sin cesar hasta convertirse 
en la palabra de moda. No solo aparece constantemente en los discursos, en las 
conversaciones cotidianas y en la letra impresa, sino que en Francia se llegó a crear un 
ministerio de la Solidaridad y en Polonia tomó ese nombre el famoso sindicato formado 
por Lech Walesa (González-Carvajal, 1996; citado en Elexpuru y Medrano, 2002). 
 
Etimológicamente, la palabra solidaridad proviene de la expresión jurídica latina in 
solídum que significa en “bloque” y refleja el hecho de que las personas forman una 
realidad compacta, en bloque, y se expresa en la determinación firme y perseverante de 
empeñarse por el bien común; es decir, se preocupa por el bien de todos y cada uno, y a 
menudo es acompañada por el sentimiento de sentirse responsable de los otros. 
 
La solidaridad puede entenderse como sinónimo de igualdad, fraternidad, y ayuda 
mutua; y es cercana a los conceptos de responsabilidad, generosidad, desprendimiento, 
cooperación y participación. 
 
Para la teología, este valor se encuentra estrechamente vinculado a la fraternidad 
de todos los hombres; una fraternidad que impulsa a buscar el bien de todas las personas 
por el hecho de que todos son iguales en dignidad gracias a la realidad de la filiación 
divina. Para la concepción cristiana de la organización social y política, la solidaridad es 
uno de sus principios básicos y constituye el fin y el motivo primario del valor de la 
organización social. Su importancia es radical para el buen desarrollo de una doctrina 
social sana. Para el derecho, la solidaridad implica una relación de responsabilidad 
compartida, de obligación conjunta. 
  
Cuales quiera que sean los argumentos jurídicos, filosóficos o morales que se 
esgriman a favor de la solidaridad, cualquier hombre que acepte la justicia como la 
constante y perpetua disposición de dar a cada quien lo que por derecho le corresponde, 
sabe observar en la solidaridad una verdadera exigencia de la justicia misma y un llamado 
urgente de caridad universal (González Carvajal, 1996, citado en Elexpuru y Medrano, 
2002).  
 
El antecedente inmediato de este valor puede rastrearse en el periodo de la 
Ilustración y en la Revolución Francesa bajo la etiqueta de fraternidad, empapado de una 
especie de misticismo que alude al sentimiento, al cariño mutuo que desmonte los 
egoísmos y las rencillas.  
 
La solidaridad o fraternidad fue el tercero de los ideales que universalizó la Revolución 
Francesa. Un valor imprescindible para comprender en términos justos el ideal de justicia -
base de la ética- es el sentimiento de solidaridad, que por una parte ha de llevar a 
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denunciar las injusticias y por otra a compensar las insuficiencias de la justicia… la 
solidaridad ha de ser vista como ayuda, apoyo. La colaboración de todos es el camino hacia 
la justicia (Camps, 1994, citado en Elexpuru y Medrano, 2002, p. 114).  
Según González Carvajal (1996, citado en Elexpuru y Medrano, 2002), el término 
solidaridad adquirió posteriormente un significado ético para designar la convicción de 
que todos los seres humanos forman una comunidad a cuyas cargas se debe contribuir y 
de cuyos servicios se tiene derecho a beneficiarse. Por tanto, la solidaridad exige una doble 
actitud; una conciencia de nosotros, es decir, un orden social compartido y que se desea 
seguir compartiendo, y una disposición de renuncia o sacrificio personal por el bien 
común. 
 
La solidaridad surge a la sombra de la justicia, y desde la perspectiva del modelo 
de Hall–Tonna (2001) condensa el desarrollo moral individual. Es una aportación a la 
sociedad.  
 
La solidaridad es una relación entre seres humanos derivada de la justicia, 
fundamentada en la igualdad y enriquecida por la caridad, en la cual una persona asume 
como propias las cargas de otro y se responsabiliza junto con éste de dichas cargas. Para 
que haya solidaridad se requiere al menos dos personas: una necesitada y otra solidaria. 
La finalidad es el ser humano necesitado. Se trata de dar o ayudar sin recibir nada a 
cambio y muchas veces de manera anónima. La solidaridad existe porque el ser humano 
como ser social, necesita de otros, y los otros necesitan de él. 
  
Un educador para la justicia social debe tener claro que la solidaridad es el modo 
natural en que se refleja la sociabilidad, se comparten las cargas y se ayudan unos a otros 
para crecer juntos. Es consciente de que el bien de cada estudiante es el bien de toda la 
clase, así como el bien de una persona en sociedad es el bien de todos sus habitantes, y el 
bien de una sociedad se transforma en el bien de todas las sociedades. El profesor ha de 
inculcar con su ejemplo que la solidaridad es una señal de que el ser humano no vive solo y 
no puede prescindir del otro, y que nadie puede alejarse de las personas e intentar 
desarrollar sus capacidades de manera independiente. Para un docente, ser solidario 
significa establecer y mantener una relación de colaboración y cooperación permanente 
con los demás.  
 
La persona no tiene sentido si no está abierta al otro, si no trata de mirar al otro, de 
fomentar la participación, la interdependencia y la globalidad de los problemas. 
Solidaridad es la actitud de quienes se adhieren a las problemáticas de terceras personas y 
se ponen a disposición para trabajar o participar activamente en la búsqueda de 
soluciones o de beneficios, para quienes se muestran necesitados de tal apoyo, sean 
débiles o necesitados. 
 
Desde el punto de vista global, para llevar a cabo la solidaridad entre las naciones, 
hace falta visualizar al planeta entero como una verdadera sociedad de sociedades, en 
donde realmente todos son responsables de todos.  
 
El valor de la solidaridad supone la constatación de que los grandes problemas 




sociales que hoy afectan a todos, más allá de países o fronteras, tienen carácter planetario. 
La  solidaridad  en  el  ámbito  internacional  sólo  es  comprensible  cuando  se  tienen  por  
 
verdaderamente iguales en derechos todas las naciones, independiente de la influencia 
económica o cultural que pueda tener dentro de un mundo que favorece la globalización. 
 
 
1.3.2.3. La tolerancia para la justicia social no es soportar al otro 
 
En una sociedad multicultural y justa necesitamos cultivar dentro de las personas 
los valores de tolerancia y aceptación que enseñan a vivir con ese deseo de ser diferentes. 
Por lo tanto, diferencia, diversidad y alteridad se convierten en el centro de una definición 
desde una perspectiva ética en la base de la justicia social. Se trata de llegar a compartir 
una buena vida con y por otro en instituciones justas.  
 
Según Ricoeur (1992), una “Sociedad abierta y pluralidad moral son los rieles por 
los que circula la locomotora tolerancia. Dogmatismos, fanatismos, prejuicios y 
etnocentrismos pueden hacerla descarrilar. Respeto, convivencia y diálogo son su carta de 
presentación” (citado en Dictionary Grant, Ladson-Billing, 1994, pp. 247-8). 
  
El valor de la tolerancia comienza a aflorar en el fragor de las luchas religiosas 
propiciadas por la Reforma y la Contrarreforma del siglo XVII. Concluida la Guerra de los 
30 años, la paz de Westfalia firmada en 1648 establece el principio de tolerancia religiosa. 
Religión e intereses políticos comienzan a delimitarse. Protestantes y católicos superaban 
el acuerdo de la paz de Augsburgo de1555, en la que se le otorgaba al soberano la 
capacidad de elegir la religión de sus súbditos. En esos tiempos el absolutismo reforzaba el 
poder de los monarcas. Una vez superada la obsesión de unidad (un solo rey, una sola 
religión) se comienza a tolerar las diferencias y a ponerse en solfa la vieja sentencia de 
Epicuro: “Las religiones y las patrias son la causa de la mayoría de las desgracias de la 
humanidad”. Por otra parte, Locke, con su carta sobre la tolerancia, y Voltaire, con su 
tratado sobre la tolerancia, abren las puertas a la filosofía, a la vez que asientan sus bases. 
Posteriormente, se amplía el ámbito de este valor a la política, las relaciones humanas, las 
diferencias culturales, étnicas, religiosas lingüísticas políticas, etc., preparando de alguna 
manera a vivir en una sociedad plural y compleja, sometida a profundos, inevitables y 
rápidos cambios (Ortega y Gasset et al 1996).  
 
Según Morín (2007), existen cuatro grados de tolerancia: El primer grado es el que 
ha expresado Voltaire, que obliga a respetar el derecho de proferir un propósito que 
parece innoble; no se trata de respetar lo innoble, afirma; se trata de evitar que se 
imponga la propia concepción de lo innoble para prohibir una palabra. El segundo grado 
no se puede separar de la opción democrática: lo justo para la democracia es que sea 
nutrida de opiniones diversas y antagónicas; de esta manera, el principio democrático 
obliga a cada uno a respetar la expresión de las ideas antagónicas a las suyas. Un tercer 
grado es el concepto presentado por Niels Bohr, para quien el contrario de una idea 
profunda es otra idea profunda; dicho de otra manera, hay una verdad en la idea 
antagónica a la nuestra y es esta verdad la que hay que respetar.  




Finalmente, el cuarto grado proviene de la conciencia de las enajenaciones 
humanas por los mitos, ideologías, ideas o dioses, así como de la conciencia de los desvíos 
que llevan a los individuos mucho más lejos y a un lugar diferente de donde quieren ir. La 
tolerancia vale para las ideas, no para los insultos, agresiones o actos homicidas. Morín 
(2007) subraya:  
 
La verdadera tolerancia no es indiferente a las ideas o escepticismos generalizados; ésta 
supone una convicción, una fe, una elección ética y, al mismo tiempo, la aceptación de la 
expresión de las ideas, convicciones, y elecciones contrarias a las nuestras. La tolerancia 
supone un sufrimiento al soportar la expresión de ideas negativas o, según nosotros, 
nefastas, y una voluntad de asumir este sufrimiento (Morín, 2007, p. 55).  
 
Cuando Morín señala que “la tolerancia supone sufrimiento” no se encuentra 
alejado de la realidad ya que, en general, el ser humano no ha desarrollado completamente 
la tolerancia a la crítica y suele causar dolor cuando se reciben comentarios de tipo 
negativo, especialmente cuando lo son hacia la persona. De igual forma, un niño puede 
sentirse menoscabado por ciertos comentarios o sufre cuando sus opiniones no son 
compartidas por sus iguales, lo que da lugar a reacciones negativas hacia los compañeros.  
 
Es responsabilidad de la familia y del docente educar para la tolerancia a la 
frustración, de manera que los niños la desarrollen para evitar sufrimientos más adelante 
y que puedan desenvolverse de mejor manera dentro de los grupos.  
 
La Convención de Naciones Unidas sobre los Derechos del Niño (1989) establece 
que uno de los objetivos de los educadores debe ser:  
 
reparar al niño y niña para asumir una vida responsable en una sociedad libre, con espíritu 
de comprensión, practicar la paz, la tolerancia, la igualdad de los sexos y la amistad entre 
todos los pueblos, grupos étnicos, nacionales y religiosos y con las personas de origen 
indígena” (Siraj-Blatchford 1995, p. 100).  
 
Desde el punto de vista de la justicia, tolerar no se debe transformar en soportar al 
otro, sino más bien debe significar aceptar al otro con las características que le son propias 
y sus diferencias de opinión, de manera que se supere el sufrimiento. También es 
necesario educar y educarse en la reflexión crítica, para que desde temprana edad se 
produzca la experiencia de escuchar las opiniones de los otros hacia uno mismo. La 
constante autoevaluación de los propios actos y el diálogo constructivo, sin duda, serán 
aportes para la comprensión de la complejidad del ser humano.  
 
Un educador para la justicia social es un profesional reflexivo que dialoga, es 
abierto a escuchar, a conversar y a respetar sin descalificar, humillar, ni juzgar; practica la 
democracia dentro del aula; comprende la particularidad e individualidad de cada uno de 
sus alumnos y por ello puede atenderles de forma personalizada; y con su ejemplo enseña 
la tolerancia, respetando la diversidad y reconociendo el aporte que cada uno pueda hacer 
al grupo clase.  
 




Finalmente, parece apropiado citar el Programa de Educación para el Desarrollo 
que impulsa la UNICEF, ya que se encuentra estrechamente relacionado con lo esperado 
de la Educación para la justicia social. Esta cita señala lo siguiente: 
La Educación es un proceso que fomenta el desarrollo, en niños, niñas y jóvenes, de 
actitudes y valores tales como la solidaridad a nivel mundial, la paz, la tolerancia, la justicia 
social y la toma de conciencia respecto a cuestiones ambientales, dotando a esos grupos de 
los conocimientos y aptitudes que les permitan promover esos valores y generar cambios 
en sus propias vidas y en las de su comunidad, tanto a escala local como global. Su fin 
último es promover la ciudadanía global (UNICEF, 2010, p. 6).  
 
Si bien la justicia social se relaciona con casi todos los valores universales, el 
respeto por los demás como personas particulares y singulares, la solidaridad como una 
cultura de ayuda mutua, y la tolerancia por las ideas distintas u opuestas, actúan como 
principios fundamentales en el proyecto planetario de educación para la paz y propician 
una civilización más pacífica y centrada más en un “todos” que en un “yo” individualista. 
Por tanto, es posible que la educación para la paz dé como resultado una educación para la 
justicia social, y que educación para la justicia social entregue como resultado una 
educación para la p 
az.  
 
1.4. Retos y perspectivas  
 
Los investigadores y autores que trabajan sobre la justicia social hoy día siguen 
basándose en la teoría de justicia social de Rawls (1971) centrada en la equidad. Incluso la 
teoría actual, como es la de Amartya Sen (2010), parte de la Teoría de John Rawls para 
censurarla y ampliarla definiendo nuevos principios de la justicia en función de las vidas y 
libertades de las personas.  
 
Uno de los retos actuales de la sociedad, respecto de la justicia social, es impulsar 
nuevas políticas que ayuden a lograr una educación justa socialmente, que sea capaz de 
responder al mismo tiempo a los imperativos de la integración planetaria, nacional y local. 
Debe llevar a todos a tomar conciencia de la diversidad y a respetar a los demás, ya se 
trate de sus vecinos inmediatos, de sus colegas o de los habitantes de un país lejano. 
  
Para que surja una educación realmente pluralista, será necesario replantear los 
objetivos, remodelar los contenidos y los programas de los establecimientos escolares de 





























CAPÍTULO 2:  
 




La educación se ve obligada a propiciar las 
cartas náuticas de un mundo complejo y en 
perpetua agitación y, al mismo tiempo, la 
brújula para poder navegar en él.  
 
















Las diferentes teorías de justicia revisadas en el Capítulo 1 han permitido clarificar 
los problemas sociales que se han arrastrado a lo largo de la historia, así como 
contextualizar la situación actual: una sociedad pluralista, multicultural y diversa que 
plantea múltiples desafíos, a los cuales se debe dar respuesta de forma urgente para evitar 
mayores desastres y muertes de personas que claman por la justicia. 
 
La educación, señala el Informe de la UNESCO (1997), es la encargada de dar las 
respuestas que necesita esta sociedad. De acuerdo con ello y con los planteamientos de la 
justicia social, en este capítulo se revisará de qué manera se relacionan los términos 
“educación” y “justicia social”. Se presenta a los investigadores de la educación del siglo XX 
y XXI que han intentado dar respuesta a la justicia social desde el ámbito de la educación. 
Se describen conceptos de igualdad, equidad, educación inclusiva y calidad; términos 
utilizados por los Estados en la actualidad para calificar el tipo de educación que se 
imparte. Se expone, en definitiva, el enfoque de la educación para la justicia social. 
 
 
2.1. Educación para la justicia social. Un nuevo paradigma 
  
El siglo XXI invita a una nueva forma de ver la educación desde el enfoque de la 
justicia social. Si bien el término no es nuevo y en algunos países anglosajones se trabaja 
con él desde hace ya varias décadas, en España ha comenzado a introducirse en la 
educación durante las últimas décadas; en tanto que en Latinoamérica, donde hasta hoy lo 
más cercano eran sólo las nociones de inclusión y escuela para todos, la idea de justicia 
social ya tiene sus primeros matices con la aparición de los movimientos sociales que han 
comenzado a gestarse.   
 
Los planteamientos teóricos sobre justicia social revisados anteriormente 
demuestran que para alcanzar de manera efectiva este tipo de justicia, la responsabilidad 
recae necesariamente en las políticas sociales que operan a través de los sistemas 
educativos, los cuales deben convertirse en la base fundamental del gran tema de la 
educación, además de asumir la gran responsabilidad social que ello implica para la 
sociedad.  
 
Esta responsabilidad social requiere que la atención a las necesidades sea 
prioritaria sobre la demanda que deriva del sistema estratificado de distribución de roles 
en la sociedad. La justicia reclama igualdad y equidad en las transacciones privadas, los 
salarios, y la propiedad de bienes, tanto como la igualdad de oportunidades de 
participación en los beneficios públicos generados por la sociedad entera, como la 
seguridad social, el cuidado de la salud y la educación.  Desde este concepto de justicia, 
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todas las personas deberían compartir el bienestar material, al menos al nivel de cubrir las 
necesidades humanas básicas.   
 
2.2. Aportes teóricos a la justicia social desde la educación 
 
De acuerdo con Castillo Inzulza (2007), la educación de las personas y el 
crecimiento de las sociedades comienza con los niños; y los niños empiezan su aprendizaje 
sobre los derechos humanos y cómo se construye una sociedad más justa cuando ven que 
los adultos y las instituciones, además de hablar de esos derechos y de esa sociedad 
soñada, se esfuerzan en ponerla en práctica. El desafío para la sociedad está entonces en 
modificar su visión y su actitud y actuar ante la educación desde la más temprana edad, 
asegurando de esta forma los cimientos de la verdadera educación. Es decir, la sociedad 
debe asegurarse de que los niños se puedan dar cuenta de la dignidad que traen consigo al 
nacer y puedan comenzar a ser inmediatamente lo que están llamados a ser en la vida.  
 
Los enfoques de la teoría y la práctica adoptados por la justicia social en Educación 
tienen su origen en los derechos civiles de los movimientos sociales que se han estado 
produciendo en estos últimos cuarenta años. Conceptos como justicia social, opresión y 
liberación, evaluación y transformación de las prácticas culturales y los sistemas en los 
que la discriminación está arraigada, , se han convertido en categorías centrales de 
análisis.  
 
También la Declaración de los Derechos Humanos del siglo XX ha ayudado a tomar 
conciencia sobre la condición y dignidad del ser humano. Según Paulo Freire (1976), los 
derechos humanos y la libertad de todas las personas son fundamentales para el 
tratamiento de la justicia. Pues sólo la práctica de la libertad permite al ser humano 
descubrirse y conquistarse en forma reflexiva como sujeto de su propio destino. 
 
Freire piensa que las personas pueden construir su propia realidad, reflexionar y 
analizar el mundo en que viven, no para adaptarse a él sino para transformarlo. Cree que a 
través de la pedagogía, el oprimido puede tomar conciencia de su realidad y sólo entonces 
podrá luchar activamente por su emancipación, es decir liberarse de la opresión a la que 
se encuentra sometido. Para este autor educar no es recaer en actos mecánicos que sólo 
sirven para crear “depósitos de palabras” asociados por estructuras, sino crear nuevas 
estructuras de pensamiento capaces de hacer reflexionar a los estudiantes sobre la 
sociedad en que viven, sus necesidades y problemas (Pujol, 2007).   
 
Las ideas sobre la educación de Freire se encuentran totalmente vigentes y son 
consideradas a nivel mundial en la mayoría de los programas de formación docente, en 
aquellas instituciones que se definen a sí mismas como luchadoras por los derechos de 
libertad, igualdad y equidad de las personas, y que creen que la educación es el único 
medio para acabar con las desigualdades, inequidades, injusticias y pérdida de libertad, y 
para lograr transformar el mundo. 
 
En la actualidad, en el entorno educativo, el término justicia social sigue siendo 
confuso, a pesar de los múltiples aportes tanto desde la práctica (Bigelow. Et al., 2011) 
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Christensen, 2009; Cochran-Smith, 2004) como desde la teoría (North, 2006; Zembylas y 
Chubbuck, en prensa). 
 
Novak (2000) advierte de la importancia de tener presente que el uso que se hace 
del término “justicia” en los discursos educacionales es principalmente “social”, es decir, 
pierde el sentido al alejarse de los valores y virtudes. En este caso el adjetivo “social” de la 
justicia se refiere a algo que emerge de un ideal abstracto de “justicia legal” impuesto 
desde arriba. Novak considera que uno de los factores clave en el logro de la justicia social 
es la emergencia de un consenso sobre cómo la sociedad está trabajando de manera justa, 
permitiendo a los individuos la mayor libertad posible según el rol que tienen dentro de 
ésta. 
 
Algunos autores se han centrado en el sistema educativo, pues consideran que una 
adecuada intervención en él es necesaria para lograr transformaciones profundas en la 
sociedad. Éste es el caso de Ayers, Quinn y Stovall (2009), quienes tratando de dar un 
sustento teórico que avale su posición, presentan tres principios o pilares en los que se 
debería apoyar la justicia social en educación: (1) La equidad, representada en el igual 
acceso para todos los niños y todas las niñas a los desafíos de las experiencias 
educacionales. (2) El activismo, principio de agencia y la participación plena de todos los 
agentes educativos. Y (3) La alfabetización social, el principio de relevancia y la resistencia 
a los efectos aplastantes del materialismo, consumismo y poder de la supremacía blanca. 
 
Esta propuesta intenta abordar la justicia social en educación desde el ámbito de 
las políticas educativas, ya que supone un cambio de principios en el sistema educativo.  
 
Una visión humanística general del sistema educacional es presentada en el 
artículo “Simples gestos de humanidad en educación” de Guzman, Johannessen y 
Unterreiner (2008, citados en Zajda, 2010), donde la justicia social es definida como 
simples “gestos de humanidad” entregados incondicionalmente a quienes lo necesiten y 
como una ideología de la condición humana. El aspecto central de esta visión es el hecho 
de que la justicia social es una llamada a realizar acciones transformadoras necesarias 
para avanzar en la equidad, la igualdad de acceso a la educación, la libertad de 
discriminación y los principios de una sociedad democrática. Al igual que la propuesta de 
Ayers y sus colaboradores, esta visión supone un cambio a nivel de políticas educativas, 
que necesariamente deben ser abordadas por los organismos competentes. Batti, Gaine, 
Gobbo y Leaman (2007), consideran que si estas políticas fueran iluminadas por las 
orientaciones filosóficas políticas que poseen una postura particular y relevante sobre 
justicia social, podrían entregar nuevas perspectivas para  tomar decisiones educacionales  
de proceso, además de tener implicaciones profundas en la modificación del currículum y 
los contenidos. Estos autores insertan un elemento nuevo y más práctico para abordar la 
justicia social: la “transformación del currículum”. 
 
La justicia social ha sido considerada también por otros investigadores, tales como 
Zeichner (2006), Cochran-Smith, Shakman, Jong, Terrell, Barnatt y McQuillan (2009), y 
Whipp y Chubbuck (2009), quienes piensan que el énfasis tiene que estar en la necesidad 
de analizar y transformar los problemas estructurales del currículum. Esta visión cree 
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firmemente que para que exista la justicia social real en educación y se logre transformar 
el proceso educativo, deberían realizarse intervenciones de tipo curricular; las cuales, 
necesariamente, implican verificar si las metodologías utilizadas son congruentes con el 
enfoque planteado. Los conceptos de justicia social son pertinentes a las cuestiones de 
contenido y metodología, señala Griffit (2010). 
 
En una postura más práctica y enfocada en el proceso educativo, Young (1990) 
señala que la justicia social en la educación debe prestar atención a los recursos que los 
individuos, familias y comunidades tienen para llevar a cabo el cambio personal y social y 
la transformación de las instituciones. Por lo tanto, debería poner atención a lo siguiente: 
a) Los procesos, que deberían tratar de mantener un equilibrio entre lo emocional y lo 
cognitivo; b) las intervenciones estructurales. El análisis de los sistemas sociales debería 
comprender las relaciones sociales que se dan dentro y entre las familias, la escuela y las 
comunidades, y c) En las prácticas educativas se debería atender el desarrollo de 
competencias por medio de la colaboración y la interrelación. 
 
Young se refiere a un sistema educativo que no sólo debe interesarse por el 
desarrollo cognitivo y por los resultados cuantitativos del aprendizaje, sino además poner 
atención a los procesos sociales y emocionales de relación que se dan en y durante el 
proceso educativo, y dentro y fuera del centro, y que atañen a todos los participantes, 
repercutiendo finalmente en la sociedad; pues en términos generales y más complejos, 
según Griffit 2010 la justicia social es el interés en lo que se piensa que es correcto, justo y 
bueno para una sociedad. 
 
Por otra parte, Nancy Fraser (citada en Bates, 2006) considera que la justicia social 
de estos tiempos, en función de la educación, debería tener tres características:(1) La 
“distribución” según la economía de mercado, de manera que las recompensas económicas 
se ajusten a las posibilidades que tienen las personas de acceder a la educación. (2) El 
“reconocimiento”, con relación al valor cultural, eliminando así las prácticas de exclusión. 
Y (3) la “representación”, referida a la posibilidad de participar en la articulación de la 
educación, con las organizaciones sociales, la justicia y la política pública.  
 
Con las características mencionadas, esta autora sugiere tres requisitos que las 
políticas educacionales debieran considerar como una manera de responder a los 
principios de la justicia social: (1) La reparación de la mala distribución de acceso a la 
educación a través de la redistribución de los recursos públicos en las zonas de mayor 
necesidad. (2) La reparación de la falta de reconocimiento a través de la aplicación de las 
políticas de inclusión y el retiro del apoyo público a las formas institucionalizadas de la 
exclusión, sea cual fuere su base. Y (3) la reparación de la democratización de la educación, 
a través del desarrollo de las capacidades de liderazgo que faciliten la participación de 
todos en la sociedad del conocimiento, y el disfrute de su compleja diversidad técnica y 
cultural.  
 
Para Chapman y West-Burnham (2010), una sociedad comprometida con la justicia 
social debería asegurar a todos los niños la posibilidad de crecer de forma óptima en los 
distintos niveles. Una sociedad justa socialmente asegura a cada niño, 
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independientemente de su origen social, parental, étnico o cualquier otra variable, el 
derecho a tener los beneficios de crecer en una sociedad moderna y democrática en 
términos de igualdad y equidad. 
 
Como se ha planteado, la justicia social y su efectivo desarrollo a través de la 




2.3. Enseñanza de la justicia social en el aula escolar 
 
El trabajo que realiza cada profesor dentro del aula con sus estudiantes es de gran 
trascendencia. A este respecto, distintos autores han dado a conocer lo que consideran 
como justicia social en educación y la responsabilidad que le compete al ejecutante 
principal, el docente. 
 
Tate (2001) se refiere a la justicia social como la acción que realiza el profesor 
hacia el desarrollo de ambientes de aprendizaje que apoyan a todos los estudiantes para 
aprender, con la convicción de que cada uno de ellos tiene derecho a una educación y 
aprendizajes de calidad. En cierta medida este pensamiento coincide con Sharon 
Chubbuck (2010), quien afirma que la justicia social en educación consiste en que el 
maestro comprenda que todos los estudiantes pueden aprender y, por esta razón, es capaz 
de adaptar las metodologías de enseñanza. Por otra parte, Schulman (1986) considera que 
la conciencia del docente de que todos los niños merecen el acceso a experiencias de 
aprendizaje equitativas requiere, por parte de éste, el conocimiento riguroso y eficaz de la 
pedagogía, del contenido y del currículum. Es decir, la buena enseñanza. 
 
La buena enseñanza es considerada por Cochran-Smith (2004) como uno de los 
componentes de la educación para la justicia social. Esta autora en su presentación de los 
principios de la educación en la justicia social, describe claramente cómo llevar a cabo la 
buena enseñanza. En primera instancia señala se debe dar respuesta a las experiencias 
de aprendizaje individuales de los estudiantes en el aula. En pocas palabras y de manera 
congruente con lo expresado en el párrafo anterior, la justicia social significa que todos los 
niños confiados al cuidado del maestro deben aprender. 
 
La creencia de que todos los niños pueden aprender, en algunos casos podría ser 
considerada como incongruente con el hecho de la diversidad funcional tienen déficits 
(Chubbuck, Burant, y Whipp, 2007; Cochran-Smith, Shakman, Jong, Terrell, Barnatt y 
McQuillan, 2009; Whipp y Chubbuck, 2009); sin embargo, esta consideración representa el 
mayor desafío para los educadores del siglo XXI, quienes debieran ser capaces de usar las 
diferencias como una oportunidad de aprendizaje (Flecha, 2010). 
 
La revisión de los acercamientos y aproximaciones a una definición de la justicia 
social y su relación con la educación, permite extraer algunas características comunes, que 
se explicitan en la mención de términos como el cambio, los derechos humanos, la igualdad 
de oportunidades, la equidad, la educación personalizada y las adaptaciones metodológicas 
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curriculares, entre otras; todas ellas apuntando a un cambio que beneficie a toda la 
sociedad, con el convencimiento de que dichos cambios deben nacer y producirse en el 
aula y de ahí proyectarse a la comunidad, entorno y sociedad. La clase es el lugar concreto 
donde se produce la mayor parte de los aprendizajes, donde se realiza la mayoría de las 
acciones pedagógicas deliberadas, y donde las relaciones interpersonales y sociales se 
suceden efectivamente de modo natural u obligatorio.  
  
Por otra parte, al considerar que son los estudiantes el centro de toda acción 
pedagógica y hacia quienes debe estar dirigido el quehacer docente, la clase debe 
transformarse en el espacio ideal y preciso donde aplicar y enseñar la justicia social.   
 
Lo que está en juego hoy no es si la justicia social es o no una virtud, sino el gran 
desafío que significa para todos el transformar la educación a través del planteamiento de 
nuevas políticas educacionales y del mejoramiento de las estructuras de los planes y 
programas con sus respectivos contenidos, y la formación de un docente idóneo para dar 
mejores respuestas a la actual sociedad. En este sentido, el profesorado del siglo XXI que 
está formado desde el enfoque de la justicia social, debe reconocer todos los aspectos 
anteriormente mencionados que se refieren a este tema, y ser fundamentalmente 
conocedor del doble rol que tiene como docente respecto al alumnado. Por un lado, como 
responsable del desarrollo del conocimiento, por lo cual debe ser capaz de adaptar las 
metodologías para lograr un aprendizaje de calidad para el total de sus estudiantes, 
quienes pueden aprender desde sus propias limitaciones, necesidades y diferencias de 
clase, género, condición económica, raza, etnia, ciudadanía, religión, edad, orientación 
sexual, capacidades o salud. Y por otro lado, como formador de personas, apto para 
reconocer la diversidad y diferencias de sus estudiantes, propiciando a partir de ellas un 
ambiente positivo de aprendizaje, de sanas relaciones entre el estudiantado y entre 
docente-estudiante; es decir, facilitando el desarrollo de buenas personas, donde las 
actitudes y gestos humanos sean la base en que se funda la educación en y para la justicia 
social. 
 
En congruencia con los planteamientos vistos, el enfoque de justicia social de esta 
tesis se ha definido como la acción que realiza el profesorado hacia una educación inclusiva, 
creando ambientes de aprendizaje que apoyan a todos los estudiantes y considerando sus 
diferencias para aprender, con la convicción de que cada uno de ellos tiene derecho a una 
educación de calidad. 
 
Como se ha podido observar, la mayoría de los autores mencionados coinciden en 
que los cambios que debe realizar la educación en el presente siglo, no debieran esperar 
más tiempo en comenzar a ejecutarse, y en que lograr el ideal de la enseñanza para la 
justicia social pondría a la educación en el rol de generadora de un gran cambio social que, 
a la vez, provocaría la evolución de la sociedad a una realmente más justa y para todos. 
 
Para finalizar este apartado conviene recordar que hablar de justicia social en 
educación es siempre provocador, porque de acuerdo a Ayers, et al. (2009), en traducción 
propia, “la Justicia social en educación abraza tres erres: Relevante, Rigurosa y 
Revolucionaria.” 
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2.4. Igualdad y justicia social  
 
Actualmente, en los países anglosajones se intenta presentar una nueva mirada, 
enfocada hacia una educación igualitaria, equitativa y de calidad para todos. Desde el 
enfoque de la justicia social, se plantea que la educación y sus responsables deben 
resguardar, cada vez más y en mayor medida, el derecho de todos los ciudadanos, 
intentando responder a los aspectos sociales que se producen en la sociedad de hoy, 
enfocándolos desde las propias necesidades y expectativas de superación que estos 
mismos tienen. Sin embargo, es imposible entender este tipo de justicia sin considerar el 
término que siempre aparece como parte de su definición: la igualdad. 
 
Al reflexionar sobre por qué surge el concepto de igualdad y cómo se relaciona con 
la educación, afloran inevitablemente las “desigualdades”, como una muestra permanente 
de que aún en el siglo XXI no hay respuestas satisfactorias y no se ha logrado resolver de 
manera efectiva.  
 
Jean Jacques Rousseau (1887, citado en Gouveritch, 1977) reconoce dos clases de 
desigualdades, una natural que proviene de la naturaleza diferencias físicas o del alma y 
otra moral o política establecida por el hombre, basada en las diferencias de privilegios 
que tienen algunas personas en detrimento de otros más ricos, más poderosos9. En la línea 
de Rousseau, las desigualdades naturales serían las diferencias individuales con que cada 
sujeto llega a este mundo, las cuales representan la riqueza de la diversidad y que la 
sociedad no debería desatender; además, por ellas las personas no debieran ser 
menoscabadas sino, muy por el contrario, reconocidas como un aporte valioso a la 
conformación de la sociedad. Esta diversidad es la que debe tomar en sus manos la 
educación y desarrollarla para que sea un aporte al bien común de la sociedad.  
 
Nadie es responsable del lugar de origen, país de nacimiento, cultura o idioma que 
le toca vivir, pero sí existe responsabilidad del hombre en aprender a valorar e 
identificarse con aquello que le fue dado, tanto por la naturaleza como por el lugar de 
donde proviene. Aunque muchas veces sea justamente esta procedencia la que marca las 
diferencias en que unos están por sobre otros, ya sea en cuanto a riqueza o poder, y la que 
ha sido generadora de tantas injusticias a lo largo de la historia. Así, se encuentra una 
sociedad llena de desigualdades sociales que permanecen sin haber sido atendidas de 
manera efectiva, para terminar con los abusos de las clases dominantes y, sobre todo, con 
la paupérrima distribución de los recursos para vivir dignamente. 
 
Desde la contextualización de esta sociedad de las desigualdades, es posible 
abordar el término de igualdad en educación y hasta dónde éste debería convertirse en el 
hilo conductor para lograr una sociedad más justa.  
 
Como se ha señalado anteriormente en este capítulo, tal vez la manera más efectiva 
de mejorar la sociedad hacia una más justa sea realizar profundos cambios desde el 
                                                          
9
 Jean-Jacques Rousseau, Discurso sobre el origen y fundamento de la desigualdad entre los hombres y otros escritos. 
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sistema educativo. Se cifran en éste las esperanzas de un mundo mejor y más justo. Por 
esta razón, los Estados y naciones deben velar por la igualdad de acceso a una educación 
de calidad para todos; independientemente del origen de nacimiento y otras 
desigualdades de las que hoy son objeto los individuos, pero sin olvidar considerar las 
diferencias individuales y el derecho universal de educación.   
 
Entre todos los derechos fundamentales, el derecho a la educación es el más 
decisivo, por constituir la garantía y la condición para poder ejercer otros muchos 
(Gimeno, 2005). Si se tiene en cuenta que el derecho de los seres humanos a la educación 
nace del principio de igualdad entonces, todos tienen igual derecho a la educación: 
 
El derecho a la educación surge con el espíritu de la Revolución Francesa, como una 
necesidad de favorecer la igualdad real entre los ciudadanos. Todos tenemos derecho a la 
educación y el Estado debe hacerlo efectivo mediante un sistema de instrucción pública 
(López Cortiñas, 2005, p. 9). 
 
Así pues, la igualdad comienza por las oportunidades que tienen los ciudadanos de 
ser escolarizados, aunque la escolarización no sea equivalente a educación y educar no sea 
sólo escolarizar. Si la escolaridad se da en un espacio y un tiempo, con unos ritos que 
determinan unas posibilidades y una cultura que arrastra por tradición, cabe la duda de si 
la escolarización puede dar todo lo que se espera de ella. 
 
Continuando con el tema de la igualdad, Barry (2005, citado en Ibáñez-Martín, 
2009) realiza una extensa evaluación sobre lo que se debería requerir para acercarse a la 
igualdad de oportunidades educativas, y concluye:  
 
La primera demanda de la justicia social es cambiar los contextos donde los niños nacen y 
crecen para conseguir la mayor igualdad posible entre ellos, y esto incluye (aunque de 
ninguna manera se limite a ello) acercarse a la igualdad, en términos materiales, entre las 
familias. La segunda demanda que es más urgente cuando una sociedad no cumple la 
primera, consiste en que el sistema completo de intervención social, comenzando tan 
pronto como sea posible, debe dedicarse a compensar en la medida de lo posible, las 
desventajas del contexto (p. 58). 
 
El planteamiento de este autor es similar a lo sugerido por Castillo Inzulza (2007) 
respecto a que se debe considerar la intervención del Estado en la educación desde el 
nacimiento de los niños y las niñas, en especial de aquellos que nacen en hogares 
socioculturalmente vulnerables. Una de las formas de intervención es a través de políticas 
públicas de apoyo o compensatorias para aquellos que han nacido en gran desventaja 
social respecto a otros que nacen en mejores contextos socioculturales. 
 
Pero aunque estas políticas existan y la escuela se ocupe de compensar las 
desventajas con que los niños llegan a ella, se debe tener conciencia de las medidas 
compensatorias no sirven de mucho para lograr la igualdad de oportunidades, entendida 
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como “permitir a la gente vivir una buena vida, feliz o próspera”10 (Brunet y Altaba, 2010, 
p. 296). 
 
Según Sierra (2000), existen dos cauces fundamentales a través de los que se 
manifiesta el principio de igualdad social: la igualdad formal y la igualdad material, 
sustancial o de hecho. El autor sostiene que la igualdad social no se conforma con la 
igualdad formal, ya que ésta se refiere a igualdad en la ley, ante la ley o de trato, sino que 
exige que se tenga en cuenta la igualdad material o sustancial, que como principio: 
 
Afecta la distribución de bienes, servicios, cargas y poder en la sociedad y exige la 
transformación de la estructura productiva, económica y social de un Estado para hacer 
frente de esta forma a todas las situaciones de desigualdad y a las causas que la provocan 
(Sierra, 2000, p. 21). 
 
 
2.4.1. La igualdad educativa  
 
La revisión de la literatura ayuda a comprender lo que significa la igualdad en 
educación. Conocer distintas concepciones y distintos puntos de vista sobre igualdad 
educativa permite construir una idea propia sobre el significado o mejorar aquellas que 
existen en los sistemas educativos. La mayoría se refiere a igualdad de oportunidades. 
 
A partir del objeto prioritario de los principios, supuestos y medios que proponen 
igualdad de oportunidades, Van Parijs dice:  
 
La igualdad equitativa de oportunidades, por su parte, no se reduce a la posibilidad 
puramente formal para cualquiera de acceder a cualquier función en la sociedad.  Exige que 
el origen social no afecte en nada las posibilidades de acceso a las diferentes funciones y 
requiere, pues, la existencia de instituciones que impidan una concentración excesiva de 
riquezas y que, a talentos y capacidades iguales, aseguren a los individuos surgidos de 
todos los grupos sociales las mismas oportunidades de acceso a los diferentes niveles de 
educación (1993, p. 73). 
 
Van Parijs hace referencia al origen social de las personas y considera  necesario 
que las instituciones velen por la no discriminación por este origen. Se debe brindar a las 
personas las oportunidades para desarrollar sus capacidades. A la vez, este autor 
manifiesta que la distribución de las riquezas debe ampliarse de manera que no se 
concentre en unos pocos.  
  
Fernández (2005) identifica cuatro nociones diferentes de igualdad de 
oportunidades en educación, a la luz de la justicia distributiva: 
Igualdad de oportunidades inexistente en un sistema de libertad natural: este 
sistema estima que todas las características individuales y de la riqueza familiar son las 
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 Principio de igualdad de oportunidades de Brunet 
ANA MARÍA MARTINEZ PEIRET 
 
70  
que importan para alcanzar un nivel educativo, por lo que deben recibir más y mejor 
educación los estudiantes más ricos y con mayores capacidades. 
 
Igualdad de oportunidades meritocráticas: tiene en cuenta el talento de las 
personas para alcanzar un nivel de educación, pero no debe considerar la riqueza familiar. 
Por lo tanto, los estudiantes más capaces, y no necesariamente los más ricos, deben recibir 
más y mejor educación. 
 
Igualdad de oportunidades igualitaria o universal: considera que ni el talento ni la 
riqueza familiar deben influir en el nivel de educación que ha de alcanzar el sujeto. Es 
decir, que todos deben ser tratados de igual manera y deben recibir la misma educación. 
 
Igualdad de oportunidades compensatorias: significa que ni el talento ni la riqueza 
familiar deben influir en el nivel de educación que debe alcanzar el sujeto; pero no todos 
deben ser tratados de igual forma ya que existen estudiantes con desventajas de 
capacidades o socioeconómicas que el sistema educativo debe atender. En concordancia 
con esta idea, Amartya Sen plantea lo siguiente: 
 
Las consecuencias de pasar por alto estas diferencias entre los individuos, de hecho, 
pueden llegar a ser muy poco igualitarias, al no tener en cuenta el hecho de que el 
considerar a todos por igual pueda resultar en que se dé un trato desigual a aquellos que se 
encuentran en una posición desfavorable (Sen, 1995, p. 13). 
 
De acuerdo con estas cuatro nociones propuestas por Fernández, es probable que 
quienes se manifiesten a favor de la justicia social en educación estén de acuerdo con las 
dos últimas. Pues en este caso, Igualdad de oportunidades igualitaria o universal, y la 
Igualdad de oportunidades compensatorias, son complementarias en términos de igualdad 
de oportunidades en el acceso de todos a una educación de calidad, sin discriminar a los 




2.4.2. La igualdad en las políticas educativas  
 
Se reconoce que existen diferentes tradiciones ideológicas y de pensamiento 
político asociadas a distintas concepciones del término igualdad de oportunidades y con 
variadas políticas educativas. La igualdad de oportunidades es un asunto que decide la 
sociedad o los políticos en su representación, y no la filosofía (Roemer, 1995, 1996, 1998). 
La noción de igualdad de oportunidades entonces dependerá de lo que la sociedad decida 
que debe influir en el nivel educativo que deben lograr los individuos. 
 
El documento de la UNESCO sobre Educación Para Todos (EPT) del año 2000, 
como una forma de ratificar su compromiso de dar a cada persona la posibilidad de 
aprender y beneficiarse de la enseñanza básica como un derecho, presenta seis objetivos 
que reflejan una perspectiva global de la educación. El tercer objetivo: la Educación Para 
Todos, que es indispensable para el desarrollo, señala lo siguiente:   




La educación abre caminos a todas las personas y las comunidades. Es una de las bases 
para alcanzar los Objetivos de Desarrollo del Milenio acordados en 2000, porque es 
esencial para dotar a los niños, jóvenes y adultos de los conocimientos y las competencias 
que les permiten tomar decisiones bien fundadas, mejorar su salud y nivel de vida, y lograr 
un medio ambiente más seguro y sostenible (UNESCO, 2000). 
 
Es la sociedad la que ha hecho obligatoria la asistencia de todos los niños a la 
escuela primaria porque ha entendido que esta educación es la llamada a entregar un bien 
social mínimo, cuya posesión es tan necesaria a cada niño como a la propia sociedad. La 
educación primaria es un bien mínimo, sin el cual una persona vive en un nivel más bajo 
que el exigido a su dignidad. La posesión de ese bien mínimo es necesaria para la sociedad, 
porque en cada niño sin su educación hay un ciudadano al que se le ha negado la posesión 
de un bien declarado como indispensable y, por lo tanto, se le impide entregar ese aporte 
único que él trae a la construcción de una sociedad de mayor justicia. 
 
Desde una perspectiva humanista, democrática y social la universalización de la 
educación es una condición imprescindible para la igualdad de los alumnos de hoy, futuros 
ciudadanos maduros del mañana. De acuerdo con este punto de vista, la extensión 
progresiva de la duración de la escolaridad ha hecho que la igualdad se plantee, en 
términos de acceso de toda la población a todos los niveles de escolaridad obligatoria, en 
especial al secundario. En este nivel perviven importantes déficits en los países en vías de 
desarrollo (World Bank, 2005).  
 
La paradoja de la situación actual es que, a pesar del incremento de inversión 
educativa en casi todos los países, continúan persistiendo las desigualdades educativas y, 
en algunos casos, incluso han aumentado (Bolívar, 2005). 
 
Algunos críticos de los planteamientos de la igualdad en educación ven en ésta más 
una reproducción social que una efectiva oportunidad de movilidad social. Coleman, 
Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld y York. (1996), en relación con el acceso de la 
mayoría de la población en los países desarrollados, señala que la igualdad de 
oportunidades en la escuela se redirige a la igualdad de oportunidades para acceder a las 
diversas posiciones sociales, en función del medio sociocultural de origen.  Su posición es 
similar a la de Pierre Bourdieu (1997), quien manifiesta que la igualdad de acceso a la 
escuela republicana se suscita presuntamente con el objeto de ofrecer a todos los niños la 
posibilidad de compartir la misma cultura y así formar una nación; sin embargo, él 
denuncia que esta escuela necesita preparar a cada persona para un puesto laboral o 
profesional asignado de acuerdo al orden social: los niños de pueblos rurales y los de la 
burguesía no frecuentarían la misma escuela (Dubet, 2011, p. 26). 
 
Sin embargo, Dubet (2011) cree que la igualdad de oportunidades consiste en 
ofrecer a todos la posibilidad de ocupar las mejores posiciones en función de un principio 
meritocrático, donde tanto el hijo de un obrero como el hijo de un ejecutivo tienen el 
mismo derecho a convertirse en ejecutivo. De acuerdo con este ideal, cada generación 
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debería ser redistribuida equitativamente en todas las posiciones sociales en función de 
los méritos de cada uno. 
 
Del mismo modo, Brighouse, Tooley y Howe (2010) afirman que en el Reino Unido 
la igualdad de educación está basada en la meritocracia. De acuerdo con Dubet esta 
concepción considera que las perspectivas de un individuo para el logro educativo deben 
considerarse en función del talento y esfuerzo de cada persona y no debe ser influenciada 
por sus antecedentes de clase social.  
 
Desde otro punto de vista, la concepción radical de la igualdad piensa que las 
perspectivas de un individuo para el logro educativo no deben considerarse en función del 
nivel de talento natural, ni de los antecedentes de clase social, sino sólo del esfuerzo que 
esa persona aplica a la educación. 
 
La necesidad de justicia en educación requiere matizar los significados de igualdad 
y diseñar estrategias complementarias para lograrla.  Una educación justa en condiciones 
de igualdad implica que todos puedan disfrutar de unos mismos bienes posibles en los 
niveles convenientes y en condiciones de igualdad. Éste es el reto para la justicia en 
educación, que tiene que aunar la libertad e igualdad en los planos de la política, la 
organización de la escolaridad, la determinación del currículum y el desarrollo de las 
prácticas pedagógicas. Para esto, la planificación educativa deber ir encaminada a hacer 
que la igualdad de oportunidades sea una realidad para todos. 
 
La misión de la justicia social es tratar de lograr que todos los niños tengan las 
mismas posibilidades de acceder a la educación y de conseguir resultados semejantes en 
aquellos saberes que se consideran básicos para desenvolverse en la sociedad. Por lo 
tanto, la gran meta se sitúa en querer hacer posible el ser iguales para poder ser 
igualmente diferentes, sin que nadie pierda la libertad para serlo. 
 
 
2.4.3. Algunas dimensiones de la igualdad 
 
Según Escudero (2002), existen algunas dimensiones de igualdad aplicadas a la 
educación: 
 
Igualdad de enseñanza: asegurar una calidad para todos supone garantizar una 
buena educación a todo el alumnado, lejos de cualquier forma de exclusión social y 
personal, y un currículum y experiencias de enseñanza valiosas culturalmente. Antes de 
entrar en una discriminación positiva, es preciso cuidar que la oferta formativa en centros, 
medios y profesorado sea idéntica para todos. 
 
Igualdad de conocimiento y éxito personal: incluso aunque la escuela pueda tratar a 
todos los alumnos de manera enteramente igualitaria, en el caso de alumnos con 
necesidades especiales o en situaciones de desventaja no haría más que consagrar o 
reforzar sus desigualdades de partida. Cualquiera que sea el origen, biológico o social, una 
indiferencia a las diferencias reforzaría dichas desigualdades. Se impone, pues, una justicia 
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distributiva que tenga en cuenta dichas desigualdades reales para compensar todo lo que 
escapa a la responsabilidad individual. Es el principio de discriminación positiva.  
 
Igualdad de resultados (individual y social): implica una igualdad en los resultados, 
en especial para los más desfavorecidos. Por una parte, los resultados medios obtenidos 
por los alumnos; por otra, el rendimiento social de los estudios o diplomas obtenidos que 
se expresa en el acceso al empleo, acceso a estudios superiores, etc. Si no se tiene los 
mismos resultados, significa que las condiciones sociales impiden que los beneficios de la 
educación estén distribuidos de forma proporcional y conforme a las contribuciones y, a la 
larga, estarán menos incitados a obtenerlos sabiendo su menor rendimiento (Crahay, 
2003).  
 
En cualquier caso, ofrecer vías o itinerarios que tengan escasa utilidad social o 
posibilidad de empleo iría contra la igualdad de resultados. Por otra parte, la “igualdad de 
consecuencias educativas” se refiere a que los alumnos con similares resultados 
educativos tengan las mismas oportunidades sociales de acceder al mercado de trabajo o a 




2.5. Equidad y justicia social  
 
En distintos contextos nacionales y locales el concepto de equidad puede cambiar 
radicalmente según las necesidades detectadas o según las cuestiones a las que se quiera 
dar respuesta y, por supuesto, según las políticas educacionales que existan en cada 
nación. 
 
Al hablar desde el paradigma de la justicia social, la equidad se entiende como la 
oportunidad para todos los alumnos de acceder y de aprender en la escuela lo que es 
indispensable para asegurarles un futuro como ciudadanos libres y productivos, 
garantizándoles una enseñanza de calidad. 
 
La palabra “equidad” es definida como “lo que es aceptable, recto o lo que es justo” 
y también como:  
 
Una decisión personal y legal que requiere la aplicación de principios mediados por la 
sensibilidad de las situaciones particulares y personales en que se encuentra. Además 
señala que la equidad requiere un trato y respeto similar de todos, y quienes son diferentes 
deben ser tratados de manera diferente (McCulloch y Crook, 2008, p. 97).  
 
A menudo, el término equidad es usado como sinónimo de justicia y como una 
negación cuando inequidad se equipara con injusticia. Para comprender mejor esta 
relación, es preciso conocer el significado de la palabra equidad.  
 
Equidad no es lo mismo que igualdad de oportunidades. Cuando es practicada en contextos 
de educación, la equidad se enfoca en evaluaciones y resultados y su raíz es el 
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reconocimiento de que los niños y las niñas tienen diferentes necesidades y provienen de 
distintas circunstancias. No se debe tratar a todos y todas como si fueran iguales (Noguera, 
2008, citado en Chapman y West-Burnham, 2010, p. 25). 
 
La equidad es definida por Chapman y West-Burnham del siguiente modo: “todo 
ser humano tiene derecho a beneficiarse de los resultados de una sociedad, sobre la base 
de justicia y de acuerdo a su necesidad” (2010, p. 26). El concepto de equidad se enriquece 
con la teoría positiva de la equidad, que se relaciona con la concepción individual de lo 
recto y de lo justo (Wijck, 1993).  
 
En la teoría de la equidad, la idea fundamental que subyace es que lo recto en las 
relaciones sociales ocurre cuando premios, castigos y recursos son asignados en 
proporción a la propia contribución. Al respecto, Deutsch (1975) sugiere que en un 
sistema puro de cooperación, una persona que comparte sus bienes económicos está 
determinada por su habilidad relativa en el uso de dichos bienes para el bien común, y 
debería compartir los bienes de consumo con otros de acuerdo con las necesidades. Pero 
equidad también tiene lugar cuando se asignan incentivos y recursos como base de las 
necesidades individuales.  
 
El problema básico de la teoría de la equidad es que utiliza un concepto 
unidimensional de justicia y enfatiza solo equidad de distribución, ignorando la 
imparcialidad del procedimiento. Por eso, una alternativa de la teoría de la equidad puede 
estar basada en dos reglas de justicia: la distribucional y la procedimental.  Las reglas de 
distribución siguen los criterios de la contribución individual y las necesidades. En este 
caso previo a la distribución final de la recompensa, se construye un mapa cognitivo del 
proceso de asignación. Por consiguiente, la equidad es juzgada en términos de consistencia 
procedimental, prevención de prejuicios personales y representatividad de importantes 
subgrupos (Deutsch, 1975; Leventhal, 1980). 
 
 
2.5.1. La equidad educativa  
 
En el diccionario de la educación de Perrone y Propper (2007), la equidad parte del 
concepto de justicia y se vincula con el objetivo de disminuir diferencias, ofreciendo 
oportunidades para quienes más las necesitan. A diferencia del concepto de igualdad, que 
plantea lo mismo para todos, el concepto de equidad apunta a las diferencias, más para los 
que tienen menos. Para Bronfenbrenner (1973) y Gans (1973), equidad implica una 
valoración cuantitativa y una moral subjetiva o juicio ético que podrían dejar de lado la 
letra de las leyes en el interés del espíritu de la ley.  
 
Según Zajda (2010), el concepto de equidad está asociado a justicia, rectitud, 
justicia en la provisión de educación u otros beneficios, tomando en cuenta las 
circunstancias individuales. Por su parte, Harvey y Klein (1985) señalan que la valoración 
de la equidad suele ser problemática, porque el significado que se le concede difiere según 
las personas que utilizan el concepto, tal como sucede con el de justicia.  
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Así, una posible definición de equidad educativa implicaría que las personas 
tengan oportunidades equivalentes para lograr su desarrollo personal, sin identificar esa 
equivalencia de oportunidades con la provisión de “la misma” educación para todos. 
 
Los pensamientos de Aristóteles (1970) sobre la equidad se basan en que nadie 
puede vivir bien sin educación. Teóricamente el objetivo de una verdadera comunidad 
política justa debe estar al alcance para que todos los ciudadanos vivan bien. Para 
Aristóteles era evidente que la educación debía ser pública y al mismo tiempo para todos.   
 
La equidad no trata de ser una educación que logre que todos los niños obtengan 
altos estándares en resultados, pues ésa podría ser una meta inalcanzable y quizás hasta 
indeseable dentro del contexto de la diversidad multirracial, y multiétnica y de una 
sociedad multilingüe. La equidad, entonces, debería ser entendida como la exigencia de 
proporcionar una oferta educativa diferenciada, dando más a quien más lo necesita, para 
conseguir que todos lleguen a metas similares tratando en lo posible que sea compatible 
con la calidad (López Cortinas, 2005).  
 
Esta idea se ve reforzada por Díaz Pardo (2010), quien piensa que para garantizar 
la equidad en la educación es necesario partir de un modelo de escuela inclusiva en el que 




2.5.2 La equidad en las políticas educativas 
 
La UNESCO considera las políticas educativas como un proceso permanente de 
enriquecimiento de los conocimientos y como una estructura privilegiada de las personas 
y de las relaciones entre individuos, entre grupos y entre naciones (Delors, 1996). Los 
principios de equidad y evaluación de la misma son aplicables tanto a nivel individual 
como grupal -incluyendo algunos basados en sus características socio económicas, 
raciales, sexuales, étnicas, de residencia, etarias, educacionales y religiosas. 
 
Weale (1978) ha señalado que los argumentos de la equidad y evaluación de la 
equidad son normalmente usados en un contexto donde un grupo social está siendo 
beneficiado relativamente por otros. Por ejemplo, en la mayoría de los países una porción 
de los costos que aseguran el nivel de formación secundaria es asumida por la sociedad y 
el resto por el individuo. La manera en que estas cargas se encuentran divididas determina 
significativamente quién tiene y quién no tiene acceso a la educación secundaria. Frente a 
esta situación, la equidad debiera exigir que el acceso a la educación secundaria sea 
extendido lo más que se pueda, incluso a todos; aunque esto signifique eliminar una de las 
funciones básicas  de  las  instituciones actuales, como es filtrar el acceso a ellas a través de 
los rigurosos procesos de selección con que operan, para identificar a los más capacitados 
y, por lo tanto, los que pueden asumir una posición clave en el mercado laboral u otros 
roles en la sociedad a futuro.   
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En este escenario, el acceso a la educación secundaria ha sido estudiado en 
términos muy generales y desde diferentes perspectivas. Quienes lo hacen desde una 
perspectiva crítica consideran que el acceso desigual deriva del desarrollo económico, y es 
un resultado directo del funcionamiento del sistema capitalista, que genera relaciones 
desiguales de clases dentro de la sociedad y relaciones de dependencia entre países en 
desarrollo y países desarrollados (Carnoy, 1976; Espinoza, 2002).  
 
En contraste, desde la perspectiva funcionalista se asume que el acceso desigual a 
la educación secundaria deriva de las diferencias de las habilidades individuales 
cognitivas e intelectuales y la motivación, o desde las deficiencias del sistema 
educacional y económico. 
 
Ciertamente, cuando el desempeño desigual amenaza con un reconocimiento 
desigual, se convierte en una cuestión social y política. Mientras las diferencias 
individuales pueden ser analizadas en términos de desempeño, los distintos grupos son 
vistos en términos de porcentaje, evaluando cuáles se encuentran por encima o por debajo 
de un determinado criterio de desempeño con éxito. Hay que tener en cuenta que cuando 
la preponderancia de los miembros del grupo es desaventajada social y económicamente, 
su identidad de grupo se fortalece.  
 
 
2.5.3. Algunas dimensiones de la equidad  
 
De acuerdo con Salomé (1981, citado en Zajda, 2010), al considerar las 
necesidades individuales, la equidad debería ser definida en tres dimensiones: motivación, 
desempeño y resultados. En la primera, si equidad es definida como motivación y los 
premios son asignados en esos términos, entonces la motivación es más profunda y fuerte 
cuanto mayor sea la recompensa. En la segunda dimensión, si equidad es definida como 
desempeño y la recompensa asignada es en esos términos, a más destacado desempeño, 
mayor será la recompensa. Y finalmente, si equidad es definida como resultados, y los 
premios son asignados en esos términos, mayor será la recompensa al más abundante de 
los resultados. No obstante, en cada una de estas dimensiones las desigualdades podrían 
ser magnificadas, antes que reducidas. 
 
Por su parte, Carlson (1983) distingue tres dimensiones de la equidad: equidad 
para la igualdad de necesidades, equidad para igual potencial y equidad para la igualdad 
de logros pasados. Estas tres dimensiones podrían pertenecer a diferentes etapas del 
proceso educacional, incluyendo recursos, acceso, supervivencia, rendimiento, y 
resultados: 
 
Equidad para la igualdad de necesidades: pertenece a la etapa de recursos de la 
familia  y  la  comunidad;  de  acuerdo  con  esta  clasificación, la  definición  se  refiere  a  la  
misma cantidad de recursos financieros, sociales y culturales que deberían estar 
disponibles para todos los estudiantes con las mismas necesidades. Y si equidad para la 
igualdad de necesidades se corresponde con el acceso a educación de calidad, entonces, 
según la meta a la que se dirige la definición (Harvey y Klein, 1985), el acceso tanto a nivel 
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individual como grupal debe estar basado en las necesidades. Además, debería también 
estar asociada con la consecución educacional, principalmente por la meta que debería 
lograr en un igual nivel educacional aquellos con iguales necesidades. 
 
Equidad para igual potencial: las habilidades individuales pueden ser desarrolladas 
con recursos, con el acceso a educación de calidad. Los recursos se refieren a los medios 
entregados por los gobernantes a los estudiantes. Se trata de asegurar que cada individuo 
tendrá disponible la cantidad suficiente que le garantice y asegure el desarrollo máximo de 
su potencial (Tumin, 1965). De esta manera, si equidad para la igualdad de potencial es 
emparejada con el acceso a la educación de calidad, entonces la meta debería garantizar 
que todos los individuos con similares habilidades y capacidades obtendrán acceso a una 
educación de calidad. 
 
Equidad como igualdad de oportunidad de logro: si esta dimensión se relaciona con 
los recursos, los individuos que tienen el mismo nivel de logro deberían tener igual monto 
económico y recursos sociales y culturales.  Y si es ligada con el acceso a educación de 
calidad, entonces los estudiantes con igual nivel de logros pasados deberían tener igual 
acceso a educación de calidad.  Pero si se empareja con el logro educacional, entonces 
entran en juego las competencias.  
 
Según Warner et al. (1944) los recursos educacionales deberían ser prorrateados 
sobre la base de las competencias, según cómo efectivamente los estudiantes han usado 
los recursos en el pasado. Por otra parte, si equidad como igualdad de oportunidad de 
logro ha sido ligada con rendimiento logro educacional, entonces la meta es asegurar 
que individuos con los mismos logros en el pasado puedan tener igual logro educacional 
en el presente. Finalmente, si equidad como igualdad de oportunidad de logro es 
relacionada con los resultados, entonces la meta es garantizar a los estudiantes que tienen 
logros académicos similares en el sistema educacional, que gozarán de iguales ingresos y 
trabajos de similar estatus. 
 
Después de revisar los conceptos igualdad y equidad con relación a la justicia 
social en educación, se verifica que existen importantes diferencias entre ambos términos, 
tanto en términos de metas como en propósitos. Según el modelo propuesto por Escudero 
(2002) la igualdad, identifica tres metas: 
 
- igualdad de oportunidades 
- igualdad para todos 
- igualdad en promedio entre grupos sociales. 
 
En tanto que las metas de la equidad son: 
 
- equidad para las mismas necesidades 
- equidad para las mismas potencialidades 
- equidad para los mismos logros académicos 
 
 
ANA MARÍA MARTINEZ PEIRET 
 
78  
2.6. La práctica de la educación inclusiva es justicia social  
 
Como se ha visto en el Capítulo 1, vivir en la actual sociedad contemporánea 
pluralista y multicultural supone una difícil tarea. Los acontecimientos cotidianos los 
movimientos sociales que ocurren en el mundo, las grandes migraciones en búsqueda de 
una mejor vida, las guerras civiles en países donde aún los derechos humanos siguen 
siendo vulnerados, etc. son hechos sobre los cuales los Estados no están dando las 
respuestas ni soluciones adecuadas, lo que provoca que los pueblos sigan viviendo de 
forma permanente situaciones de injusticia. 
 
La existencia de organizaciones internacionales como la ONU y la UNESCO, a las 
que pertenecen la mayoría de los Estados, ha hecho posible que representantes de cada 
pueblo se reúnan a reflexionar y dialogar para intentar llegar a acuerdos de protección a 
los ciudadanos, buscando las mejores alternativas que conduzcan a lograr mayor justicia y 
respeto a los derechos de éstos. Desde el siglo pasado dichas instituciones han 
manifestado que cualquier cambio social sólo puede ser provocado mediante la educación, 
por lo que todas las expectativas están puestas en este proceso como el único capaz de 
brindar las respuestas necesarias a este tipo de sociedad que se sigue conformando. 
 
Los distintos sistemas educativos se han ido adhiriendo a este desafío a través del 
tiempo, comenzando por la compleja tarea de educar a los ciudadanos del presente siglo. 
Para ello, buscan la manera más adecuada de hacerlo. Debido a que los contextos son 
dinámicos y cambiantes, pasan por distintos periodos y diferentes enfoques, de acuerdo 
con cada momento de la educación. En la década de los 70 se comienza a hablar de 
“integración escolar”; en los años 90 aparecen las primeras nociones de “inclusividad” o 
“educación inclusiva” a la que suma el concepto de atención a la diversidad. En la 
actualidad estos dos conceptos son los que permanecen en el centro de la discusión dentro 
del ámbito educativo. Lamentablemente, a lo largo de la historia estas concepciones 
educativas han estado y siguen estando relacionadas con la educación especial y la 
atención a aquellos estudiantes que manifiestan necesidades de apoyo específico especial. 
 
Sin embargo, la inclusividad y la atención a la diversidad deben ir más allá, pues la 
escuela se debe acoger a una población diversa, a cada persona con sus propias  
necesidades. No se trata de atender sólo a aquellos que tengan algún tipo de etiquetas. El 
reto planteado a la educación para la justicia social es imbricar estos dos conceptos y 
atender desde la escuela la diferencia, ya que este tipo de educación posee, por una parte, 
claridad sobre los objetivos que plantea una educación basada en la atención a la 
diversidad que debe imperar en la educación, y, por otra, tiene implícitos los principios de 
la educación inclusiva, cuyos planteamientos son clave para lograr, sin demora, el cambio 
que necesita el mundo actual. 
 
Es dentro de este contexto donde la educación para la justicia social se hace con un 
espacio para colaborar en la construcción de esta nueva sociedad; pues tiene implícitos los 
principios que mueven a la educación inclusiva, que según los planteamientos que la 
sustentan son la clave para lograr el cambio que tan urgentemente necesita el mundo 
actual. Dichos planteamientos deben llevar a vivir una nueva sociedad en: 
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 Una tierra ignota, el territorio de la igualdad, de la no discriminación por razones de sexo, 
capacidad, procedencia, origen o cualquier otra de las que explican al ser humano. Es la tierra de la 
equiparación de oportunidades y la de valores como la justicia, la equidad, la compasión, el respeto, 
la fraternidad o la convivencia pacífica (Echeíta Sánchez, Gómez, Orrantia, Montón, García, 
Martínez, Sandoval, et al., 2011, p. 13). 
 
De acuerdo con lo que señalan Echeíta y sus colaboradores la educación para la 
justicia social se hace imprescindible en la construcción de dicha sociedad. Y aunque este 
cometido no es fácil, es necesario en los tiempos que corren. 
 
Las diferentes definiciones que se han dado a lo largo de la historia se han referido 
solamente a las distintas concepciones que desde la educación especial y la integración 
escolar han imperado en cada momento. Por lo tanto, se hace indispensable aclarar los 
conceptos de integración e inclusión para entender a qué se refiere cada uno de ellos, 
desde la perspectiva general de educación en y para la justicia social. También es preciso 
aclarar sus puntos en común y sus diferencias, su historia y los avances logrados por la 
educación en estos procesos.  
 
 
2.6.1 Integración e inclusión. ¿Cuánto se ha avanzado? 
 
Se puede plantear la integración desde distintas perspectivas. Desde una óptica 
general se puede acotar qué ideas integracionistas entre países han existido hace varios 
siglos, especialmente aquellos que comparten un territorio continental común, pero es 
durante las últimas cinco décadas cuando los fenómenos de integración se han ido 
haciendo cada vez más comunes. Por otra parte, la creciente globalización acompañada del 
predominio de un modelo económico de libre mercado, ha provocado que se adopten 
medidas tendentes a mejorar la posición negociadora entre los procesos de integración 
regional, que permitan a los países negociar como bloque. Es el caso de MERCOSUR, 
NAFTA y la UE. 
 
 La formación de este tipo de bloques nace de una necesidad funcional, pues 
cuando un Estado decide integrarse a uno de ellos es desde la creencia de que hay alguna 
oportunidad de aumentar el bienestar de sus ciudadanos o simplemente por algún interés 
nacional. El Estado moderno está incapacitado para satisfacer las complejas necesidades 
del interés nacional por sí mismo, por lo que necesita de la cooperación de otras naciones 
para poder hacerlo. Así, el crecimiento demográfico hace insuficientes los recursos que 
son necesarios para la vida, como son los relacionados con la agricultura y la energía, entre 
otros, y es a través de estos bloques como se gesta un sistema de transacciones encargado 
de satisfacer las demandas de los ciudadanos, dando origen a lo que se conoce como 
cooperación internacional. Una de las ventajas que se le atribuye es la posibilidad de 
eliminar aquellas actitudes ultranacionalitas e irracionales que muchas veces son 
señaladas como la causa de los conflictos internacionales. 
 
La palabra “integración” proviene del latín integratĭo, y el diccionario de la lengua 
española la define como: “Acción y efecto de integrar o integrarse.” (RAE, 2014). Por su 
parte, la palabra “integrar” que proviene del latín integrāre, es definida por la RAE como: 
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“Dicho de las partes: Constituir un todo.” “Completar un todo con las partes que faltaban.” 
Hacer que alguien o algo pase a formar parte de un todo”. “Aunar, fusionar dos o más 
conceptos, corrientes, divergentes entre sí, en una sola que las sintetice.” 
 
Desde el punto de vista de la educación, el concepto de integración, como se ha 
señalado anteriormente, surge a comienzos de los años 70 y provoca la conformación de 
asociaciones internacionales que se preocupan por el tema para llevarlo a cabo en la 
práctica en los sistemas educativos. Una de las aportaciones más valiosas y relevantes 
sobre la integración escolar ha sido la de the Council for Exceptional Children (1975, 
citado en Lozano, 2007). 
 
Los aportes de esta institución se centran entre otros aspectos en que la 
integración escolar debe:   
 
- proporcionar a cada niño el tipo de educación más apropiado en el entorno 
menos restrictivo. 
- Atender a las necesidades educativas especiales de los niños y no a las 
etiquetas clínicas o diagnósticas. 
- Buscar alternativas capaces de ayudar a los profesores tradicionales a 
satisfacer las necesidades de sus alumnos. 
- Unificar las técnicas y las estrategias de la educación especial y tradicional, de 
manera que todos los niños puedan tener las mismas oportunidades 
educativas. 
 
La integración también ha sido definida por varios autores e investigadores 
especialistas en el tema. Para Zabalza (1997), la integración escolar es una acción que 
realizan los profesores y no una idea, ni filosofía ni un concepto en abstracto; para este 
autor, la integración sólo puede salir adelante cuando se transforma en acciones 
específicas. Por su parte, Trannoy (1997) y Söder (1980) resaltan la participación activa 
del alumnado. Para ellos la integración es “estar entre los otros y con los otros, tener un rol 
y un lugar en un grupo o sociedad, y, en definitiva, poder aportar una contribución”. Booth 
y Ainscow (2004) plantean que el acento está en la noción de igualdad, de tener iguales 
derechos que los demás; de estar con sus compañeros y aprender con ellos, de recibir 
servicios especiales sin tener que ser segregado, de trabajar como las demás personas. En 
el caso de Warnock (1978), también alude a un proceso dinámico admitiendo tres formas 
de integración: física, social y funcional:  
 
- Integración física: se produce cuando las aulas de educación especial se 
encuentran en la escuela tradicional, y los alumnos con necesidades educativas 
especiales comparten con el resto de los alumnos los espacios comunes, como 
el comedor, el patio, etc.  
- Integración social: está presente cuando las personas con necesidades 
educativas realizan actividades comunes para que estos niños puedan 
participar con el resto de sus compañeros. Suelen ser actividades 
extraescolares, deportes, juegos, celebraciones, etc.  
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- Integración funcional: es la forma más completa de integración (Warnock, 
1978) y en ella los estudiantes con necesidades educativas especiales 
participan en las actividades de las aulas y en la dinámica del centro.  
 
Según Kobi (1993), existen seis tipos de situaciones integradoras: 
 
- Integración física: se refiere a las medidas arquitectónicas, facilitan el contacto 
entre todos los alumnos. 
- Integración terminológica: cuando desaparece cualquier etiquetamiento de las 
personas con discapacidad. 
- Integración administrativa: procura no separar las iniciativas legislativas. 
- Integración social: frecuentemente existe interacción entre todos los alumnos, 
con discapacidad o sin ella. 
- Integración curricular: cuando se aplica el mismo currículum para todos los 
alumnos. 
- Integración psicológica: aquella en la que todos los alumnos reciben juntos la 
enseñanza en el misma aula, al mismo tiempo y con el mismo programa. 
 
Otros autores, como Illán y García (1999) e Illán y Lozano (2001), ambos citados 
en Lozano, 2007) consideran algunas características comunes de la integración escolar: 
 
- Proceso que reúne en un mismo contexto educativo a alumnos con y sin 
necesidades educativas especiales. 
- Unión que se desarrolla a través de diferentes modalidades institucionales y 
organizativas.  
- La modalidad de atención se lleva a cabo en función de las características de los 
alumnos.  
 
Como ya se ha mencionado, la integración es un proceso que ha tenido un fin en sí 
mismo y que en algunos países, especialmente anglosajones y europeos ,ya ha terminado y 
da paso a la inclusión educativa. Este nuevo enfoque se ha venido gestando desde la última 
década del siglo XX y la primera del siglo XXI. La literatura sostiene que los resultados 
positivos que ha dado la educación integradora podrían mejorar aún más con un proceso 
inclusivo. Se inicia así el tránsito desde la integración a la inclusión, convirtiéndose en un 
nuevo enfoque que no sólo atiende a los estudiantes que presentan necesidades 
educativas especiales, sino a todos sus alumnos en su diversidad. 
 
El término “incluir” supone un paso más en el proceso integrador y se contrapone 
claramente al de “excluir”. Se requiere entonces de una escuela que excluya las 
desigualdades e incluya las diferencias. Ya no sólo basta con integrar, sino que se precisa 
que todos los alumnos estén juntos para progresar en una escuela que ofrezca respuestas 
para todo el alumnado que pisa sus aulas. 
 
Fermín (2007) diferencia estos dos términos. Mientras que en la integración las 
personas con discapacidad se adaptan a los modelos que ya existen en la sociedad, donde 
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apenas se realizan algunos ajustes, en la inclusión la sociedad se vuelve atenta a las 
necesidades de todos, haya o no discapacidad. 
 
En países como Estados Unidos, Canadá y Reino Unido, el término inclusión se ha 
implantado y aceptado abiertamente para significar un paso más ante las políticas 
integradoras, en función de determinadas razones que así lo aconsejan. Por tanto, la 
inclusión educativa o educación inclusiva dejó ya de ser un nuevo concepto; en España es 
bastante familiar, también lo es en la literatura educativa de los países anglosajones y en 
los países latinoamericanos, aunque en estos últimos permanece en discurso y no ha sido 
llevado a la práctica. Además, las políticas educativas en el Reino Unido manifiestan el 
compromiso hacia la inclusión y justicia social y no a la competencia.   
 
Etimológicamente la palabra “inclusión” proviene del latín inclusĭo, -ōnis, que 
significa “encierro”. La Real Academia Española la define como: “Acción y efecto de 
incluir.” “Conexión o amistad de alguien con otra persona.” Así mismo, la palabra “incluir” 
proviene del latín includĕre, que significa “encerrar” que de acuerdo con la RAE (2014), 
significa: “Poner algo dentro de otra cosa o dentro de sus límites.” “Dicho de una cosa: 
Contener a otra, o llevarla implícita.” 
 
Según Lozano (2007), algunos de los argumentos para pasar de la integración a la 
inclusión se mueven en cuatro direcciones: 
 
- Se hace referencia a que todo el alumnado debe estar incluido en la vida de la 
escuela, barrio, pueblo y sociedad a la que pertenece. 
- Se elige inclusión para no dejar fuera de la escuela ordinaria a nadie. Sin 
etiquetas de ningún tipo. 
- Se pretende que en lugar de que sea el alumno quien se integre en una 
escuela tradicional, sea la escuela la que se estructure de manera diferente 
para hacer frente a las necesidades de cada uno de sus alumnos. 
- Se produce un cambio con respecto al planteamiento de no responder solo a 
los estudiantes con necesidades educativas especiales.  
 
Arnaiz  afirma que dos tipos de causas fundamentales son las que han promovido 
la aparición de la inclusión: “por un lado el reconocimiento de la educación como un 
derecho; y por otro la consideración de la diversidad como un valor educativo esencial 
para la transformación de los centros” (2003, p. 140).  
 
Por su parte, Juan Carlos Escudero (2001a, 2001b, citado en Lozano, 2007, p. 89) se 
refiere a la inclusión de la manera siguiente: 
 
La inclusión está en contra de la selección y reclama políticas de igualdad y equidad que 
hagan posible que la educación llegue a todos. Es una cuestión de derechos, de equidad, de 
lucha contra las desigualdades y por ello su fin es que todos los ciudadanos puedan recibir 
una educación de acuerdo a sus características, que se constituya en la puerta de entrada a 
la sociedad del conocimiento. 
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En cambio, la investigadora Ángeles Parrilla (2002) plantea que: 
 
La inclusión supone una nueva ética, unos nuevos valores basados en la igualdad de 
oportunidades para todos. Si es así, proporcionará la base para analizar e identificar las 
fuerzas o factores que inducen a la exclusión. Los valores que mantiene la inclusión 
deberían, por ejemplo, educar a los alumnos en la conciencia de la necesidad de 
participación social de todas las personas y deberían suponer en la práctica la entrada en 
escena de una generación de ciudadanos comprometidos socialmente en la lucha contra la 
exclusión (citada en lozano, 2007, p. 89).  
 
El término de “educación inclusiva” se acuña en 1990 en la Conferencia Mundial 
sobre Educación Para Todos y se da a conocer en España a partir de la Declaración de 
Salamanca Conferencia mundial sobre las necesidades educativas especiales en el año 
1994. Esta declaración en España es traducida como “Escuela Para Todos”, e invita a 
reconocer que los estudiantes con necesidades educativas especiales son una parte de su 
propio medio natural por lo que no deben estar fuera de él; su barrio, su escuela y, en el 
futuro, su empresa debe ser la misma que la de su vecino, independientemente de las 
características de deficiencia y competencia que tenga (FEAPS11, s/f).  
 
La educación inclusiva es una cuestión de justicia y de igualdad que aspira a 
proporcionar una educación de calidad para todos aquellos que se encuentran en situación 
de desventaja o vulnerabilidad, y tiene como objetivo cambiar las escuelas ordinarias y sus 
currículum para responder a las necesidades de todos sus estudiantes; y esto con la 
consciencia de que las diferencias que existen entre los niños no pueden ser compensadas 
sólo por recursos físicos y personales como las que se dan hoy en la escuela. Compartir los 
mismos espacios y hablar el mismo idioma son parte de la verdadera inclusividad 
educativa, lo que permite brindar las mismas oportunidades a todos los niños. 
 
Después de analizar los conceptos de integración e inclusión, conocer en qué 
consiste cada uno de ellos y en qué se diferencian, es preciso señalar que ambos procesos 
comparten el objetivo educativo de atender a la diversidad de alumnos para que éstos 
puedan insertarse posteriormente con éxito en la sociedad.  
 
Actualmente, se utiliza un término alternativo para referirse a la discapacidad y es 
“diversidad funcional”. En España ha sido una iniciativa de los propios afectados a partir 
del año 2005. El término fue propuesto en el Foro de Vida Independiente, y pretende 
sustituir a aquellos cuya semántica puede considerarse peyorativa, tales como 
"discapacidad" o "minusvalía". Se propone un cambio hacia una terminología no negativa, 
no rehabilitadora, sobre la diversidad funcional.  
Aunque por ahora el término oficial para referirse a las personas con diversidad 
funcional es, "personas con discapacidad", concepto que recoge la Organización Mundial 
de la Salud en la Clasificación Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la 
Salud y que la legislación internacional y las asociaciones representantes de personas con 
diversidad funcional emplean de forma mayoritaria. 
                                                          
11
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La diversidad funcional propone una nueva visión más positiva, que no implica 
enfermedad, deficiencia, parálisis, retraso, etc. independientemente del origen patológico, 
genético o traumático de la diversidad en cuestión. No obstante, no se niega el hecho de 
que se habla de personas que son diferentes a la norma estadística y que por ello realizan 
algunas funciones de manera diferente a la media de la población. 
 
 
2.6.2. La atención a la diversidad bajo el prisma de la justicia social  
 
Poner atención a la diversidad, no es acabar con la riqueza de la diferencia, sino tratarla 
adecuadamente para igualar a todos y así evitar conflictos (Delors, 1996).  
 
El enfoque de la justicia social se encarga de propiciar la atención a la diversidad. 
Para ello toma como base la contextualización dada por la teoría social crítica sobre el 
mundo actual, en donde múltiples culturas y diversas personas interactúan a diario, y a las 
que la educación debe saber responder teniendo en cuenta las experiencias propias de 
cada individuo. 
 
Existe disposición a reconocer que todos los individuos no son iguales, que no 
responden a un patrón uniforme en ningún aspecto; pues es natural que existan 
diferencias entre las personas. Lo común y verdaderamente normal es la diversidad 
(Parrilla, Gallego y Murillo, 2010). Por lo tanto, es necesario comprender que en la 
sociedad hay contextos diversos, espacios caracterizados por la diversidad y la pluralidad 
de personas y demandas.  
 
“La diversidad remite a un concepto global, no individual” (Parrilla, Gallego y 
Murillo, 2010, p. 174). Al ser la diversidad expresión de la realidad global, debe ser capaz 
de responder a todo el sistema y no de manera individualizada; por ejemplo, responder a 
la escuela y no sólo al alumno. Encontrar el adecuado tratamiento de la diversidad y la 
comprensividad, de la homogeneización y la heterogeneización, de lo común y lo diferente 
implica lograr el equilibrio, la combinación, profundización y superación de las 
diferencias. 
 
El significado de la palabra “diversidad” es “variedad, desemejanza, diferencia”, 
“abundancia, gran cantidad de varias cosas distintas” (RAE; 2014). En tanto su origen 
etimológico es la palabra latina diversĭtas. Por su parte, la palabra “atención” proviene del 
latín attentio, y es un vocablo compuesto de tres partes: el prefijo ad, sinónimo de “hacia”, 
el verbo tendere, que se traduce como “estirar” y el sufijo ción, que denota acción y efecto. 
Este término significa, “acción de atender”, sorprender. En función del contexto tiene 
múltiples usos: así, para la psicología es la capacidad de percibir determinados estímulos; 
en el contexto militar se utiliza como advertencia, y como contrato de compraventas en el 
caso de los ganaderos. Algunos sinónimos de la palabra “atender” son: escuchar, observar, 
considerar.  
 
En el ámbito de la educación aparece el principio de atención a la diversidad, que 
se refiere a un conjunto de intervenciones que, desde una oferta educativa común para 
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todos los alumnos, ofrece respuestas diferenciadas y ajustadas a las características 
individuales de cada uno de ellos. Esto supone asumir la diversidad como un valor que va 
más allá de la atención a los alumnos con necesidades educativas especiales.  
 
Desde una perspectiva propiamente pedagógica, Juan José Albericio (1991) 
considera que el tratamiento de la diversidad debe alejarse de aquellas pedagogías 
compensatorias de las diferencias. Para este autor, la atención a la diversidad supone 
aceptar que cada alumno está condicionado por mecanismos propios de aprendizaje y, en 
consecuencia, las metas y objetivos que se deben conseguir son fundamentalmente 
diferentes para cada uno. Supone también admitir los distintos ritmos de aprendizaje 
como reales y positivos. Atender a la diversidad es adecuar la respuesta a los alumnos de 
manera individual, variando los métodos y los objetivos.  
 
Y para responder adecuadamente, señala Albericio (1991), la escuela tiene que 
trabajar en dos líneas aparentemente contrarias; la primera de ellas implica profundizar 
en la diversidad, respetando, promoviendo e intensificando los aspectos diferenciales de 
cada alumno, actuando sobre los valores culturales, intereses, capacidades y 
procedimientos; y la segunda indica superar la diversidad, ayudando a corregir las 
diferencias y dificultades, aproximando los niveles y situaciones desiguales. “Se puede 
proceder así sobre las dificultades especiales o las diferencias de género, raza cultura” 
(Albericio, 1991, citado en Lozano 2007, p. 47). 
 
En el caso de España, los principios básicos de comprensividad y diversidad son los 
que han orientado y servido de guía a varias reformas educativas. El principio de 
comprensividad se refiere a asegurar al acceso de todo tipo de alumnos a la escuela. El 
principio de diversidad se refiere a la necesidad de responder adecuadamente a los 
estudiantes y a las necesidades educativas de cada uno de ellos. 
 
Una educación adaptada a la diversidad del alumnado debe ser capaz de 
proporcionar experiencias de aprendizaje que ayuden a todos los estudiantes a conseguir 
los fines educativos deseados. La adaptación se entiende, por una parte, como la 
modificación de los ambientes de aprendizaje para responder de forma efectiva a las 
diferencias del alumnado, y por otra, como el desarrollo de sus capacidades para que 
aprenda en esos ambientes.  
 
De acuerdo con Falvey, Givner y Kimm (1995), la escuela inclusiva es aquella que 
trata de acoger a todo el mundo, comprometiéndose a hacer lo que sea necesario para 
proporcionar a cada estudiante de la comunidad y a cada ciudadano el derecho 
inalienable, a no ser excluido. Una escuela capaz de excluir las desigualdades es capaz de 
incluir las diferencias.  
 
De acuerdo con esta propuesta de adaptación, Garanto (1994) precisa que la 
educación en y para la diversidad requiere de profesionales que sepan crear ambientes 
para enseñar a aprender; que sepan diagnosticar la situación del aula, el ritmo y los modos 
de aprendizaje de cada alumno; que conozcan las características del proceso de 
aprendizaje; que tengan conocimiento del diseño y la planificación de la enseñanza; que 
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sepan estimular diferentes situaciones de aprendizaje de manera simultánea y en un 
mismo espacio para conseguir lo que se pretende; y al mismo tiempo, que sepan 
incorporar las demandas sociales de las personas culturalmente diferentes y de sus 
familiares, sin olvidar que en el ámbito del aula se ha de procurar lograr el equilibrio entre 
la comprensividad del currículum y la atención a las diferencias individuales. Todo ello 
exige una serie de competencias profesionales que les permitan conjugar los 
conocimientos con las actitudes y así lograr una intervención autónoma y eficiente en el 
aula. En síntesis, se necesita un profesional competente que sepa organizar y sea proactivo 
en los centros educativos (Aguilar Montero, 2000). 
 
La escuela inclusiva debe desarrollar un sentido de comunidad y de apoyo mutuo 
que luche por el éxito de todos los miembros de la escuela. Los padres, los profesores, y los 
alumnos deben modificar sus planteamientos para que todos tengan la misma sensación 
de pertenencia, se sientan aceptados e iguales y, a la vez, apoyen a otros en la misma línea. 
 
“Educar en diversidad” se basa en la adopción de un modelo de currículum que 
facilite el aprendizaje de todos los alumnos en su diversidad y no en implantar medidas 
excepcionales para las personas con necesidades educativas especiales. El currículum 
tiene que poder tender puentes cognitivos entre las diferencias de las personas y sus 
posibilidades para adquirir la cultura, teniendo en consideración que todas las personas 
pueden ser educadas. 
 
En congruencia con lo expuesto sobre la necesidad de profesionales capaces de 
atender a la diversidad del aula, las escuelas deben propiciar a través de sus principios y 
reglas este tipo de educación. Concretamente, deben transformarse en una escuela para 
todos. 
 
Cesar Coll (1986), al referirse a este tipo de escuela, manifiesta que desde este 
planteamiento no se puede rechazar a ningún estudiante por sus diferencias “con las 
siempre engañosas y poco realistas características homogéneas de los alumnos normales” 
(citado en Lozano, 2007, p. 84). Por el contrario, debe tomar en cuenta que la 
heterogeneidad es una característica de la diversidad, por lo cual la escuela debe ser capaz 
de adecuar recursos y metodologías a las características individuales y no exigir el mismo 
rendimiento a todos los alumnos, de manera que aquellos que requieran de más ayuda 
individualizada, puedan progresar junto a sus compañeros y lograr el máximo nivel de 
desarrollo posible. 
 
Por último, atender a la diversidad supone combatir abiertamente las actitudes e 
ideas discriminatorias de todo tipo, proporcionar una educación eficaz para la mayor 
parte de los alumnos, crear comunidades de bienvenida en las escuelas y, de ese modo, 
construir una sociedad justa e inclusiva que ofrezca verdaderamente una educación para 
todos. 
 
En consideración a la atención a la diversidad como eje transversal del currículum, 
las instituciones formadoras de profesorado deben realizar los cambios trascendentales, 
MODELOS Y PROPUESTA DE FORMACIÓN DOCENTE INICIAL PARA LA JUSTICIA SOCIAL 
 
87 
incluyendo dentro de sus planes el desarrollo de las políticas de inclusión y atención a la 
diversidad vigentes.  
 
 
2.7. Justicia social es calidad de educación para todos  
 
En la mayor parte de los países, el término “calidad” ha tomado gran relevancia en 
los últimos tiempos a la luz de los resultados de las evaluaciones estandarizadas a que son 
sometidos los estudiantes, tanto de enseñanza primaria como de secundaria, lo que ha 
llevado a los sistemas educativos en la mayoría de las naciones a plantearse interrogantes 
sobre lo que está fallando en la educación.  
 
Las publicaciones de estos resultados son utilizadas para cuestionar tanto a las 
escuelas como a los docentes y al propio sistema educativo. Además, en muchos casos, 
éstos se usan para estandarizar la educación a nivel de continente, de país, de ciudad, etc., 
llegando a convertir la educación en un sistema limitado que trabaja sólo para las 
evaluaciones, una educación que mecaniza y enseña a los estudiantes cómo y qué se va a 
evaluar. Esto supone una gran pérdida del conocimiento ya que se descuida la enseñanza 
de los contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales, que deben aprender los 
estudiantes (Murillo y Román, 2012). 
 
La educación es un derecho inalienable y los Estados tienen la responsabilidad 
social de hacer que se cumpla; sin embargo, no es suficiente con que todos tengan acceso a 
la educación, pues lo realmente importante es brindar las mismas oportunidades de 
acceso a una educación de calidad, tomando en cuenta las diferencias y la diversidad de 
cada uno. Justamente es en este punto donde se producen las mayores injusticias, 
desigualdades e inequidades, que repercuten directamente en la sociedad.  
 
Desde esta perspectiva, para el Ministerio de Educación de Chile, la calidad de 
educación es entendida como:  
 
el logro de aprendizajes educativos y pertinentes en el plano de las destrezas culturales 
básicas, en el plano de las capacidades y habilidades cognitivas como el aprender a 
aprender, y la resolución de conflictos, entre otras, así como en el plano de las posibilidades 
de crecimiento personal intelectual y social (MINEDUC, Chile, 1998, p. 31). 
Para numerosos investigadores, hablar de calidad de educación es hablar de los 
resultados académicos que obtienen los estudiantes en las evaluaciones de los 
conocimientos que supuestamente estos deben haber adquirido en las distintas etapas 
escolares. La mayoría de estos instrumentos son estandarizados, y no consideran las 
diferencias y particularidades de los alumnos, el contexto familiar, geográfico territorial, 
aspectos sociales culturales y otros factores que inciden directamente en el aprendizaje.  
 
Los especialistas en calidad educativa otorgan gran importancia a la gestión 
escolar que realizan los líderes de los centros educativos. Por lo tanto, se requiere 
profundizar en la gestión pedagógica para mejorar la calidad de la educación que ofrecen 
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los centros. Porque puede ser que su modelo organizativo no responda a las necesidades 
del alumnado ni a las de su contexto.  
 
Pero no debe olvidarse que la tarea fundamental del proceso educativo se da 
dentro del aula, y que este proceso debe ser apoyado y retroalimentado de forma 
permanente. Además, debe mantener el aprendizaje como centro de atención, lo que 
requiere mejorar y transformar las prácticas pedagógicas del profesorado.  
 
Por otra parte, los investigadores de las causas de las desigualdades y la baja 
calidad de la educación en los sectores de alta vulnerabilidad, apuntan a los escasos 
recursos que aportan los Estados a la educación, lo que repercute en la escasez de 
profesores debido a los bajos salarios. La escasa inversión se manifiesta también en 
infraestructuras y mobiliarios no adecuados para el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
 
 
En síntesis, los grupos más desaventajados no tienen las mismas oportunidades 
para aprender que los alumnos de centros con mayores ingresos económicos, menor ratio 
por profesor y grupos más homogéneos. 
  
Para lograr la anhelada calidad educativa es necesario, no sólo destinar más 
recursos, sino también establecer nuevos objetivos que tengan en cuenta las necesidades 
de los colectivos implicados. En este sentido, la política en la región latinoamericana ha 
sido mejorar la gestión y evaluación de los sistemas educativos y de los centros, 
aprovechar los recursos, mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje y fortalecer la 
profesión docente, pues “no cabe duda que el cuerpo docente es un actor clave en el 
proceso educativo. La literatura muestra que la calidad de los profesores tiene un impacto 
comparativamente mayor sobre el aprendizaje de los alumnos que otros insumos de la 
escuela” (Contreras y Elacqua, 2005, p. 14). 
 
En relación con la profesión docente la “calidad” tiene varios elementos comunes y 
que se relacionan directamente. Se trata de un concepto que: 
 
- Puede aplicarse a cualquier elemento que forme parte del sistema educativo. 
Se puede hablar de calidad en la profesión docente, en los aprendizajes, en la 
infraestructura del sistema, en los procesos educativos, en los objetivos y 
resultados académicos. 
- Se construye socialmente. De acuerdo con una realidad específica, 
conformación social, país concreto, y los patrones culturales que prevalecen en 
las organizaciones. Fundamentalmente, es una demanda que hacen los 
usuarios del servicio educativo a los sistemas en su conjunto. 
- Implica cambio, mejora y transformación de las prácticas que se han 
anquilosado con el paso del tiempo; por lo tanto, requiere identificar aspectos 
que sea necesario renovar, mejorar o fortalecer, con la finalidad de responder a 
las expectativas de los usuarios. 
- Permite definir los principios y objetivos del proceso de transformación y, por 
lo tanto, se constituye como eje en la toma de decisiones. Al iniciar cualquier 
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proceso de mejora de la profesión docente, se debe precisar explícitamente qué 
se entiende por calidad en el ejercicio. Todos los miembros implicados deben 
tener claro qué significa y entender lo mismo. 
- Sirve de referencia para iniciar un proceso indagatorio sobre la compleja 
función de la enseñanza. Las acciones impulsadas pueden tener parámetros de 
comparación de cómo se estaba hace unos años y cómo se está en la actualidad. 
Contar con información precisa, permitiría orientar procesos de mejora en las 
instituciones. 
 
A efectos de la justicia social, mejorar la calidad de la educación se relaciona con 
alcanzar una educación más cercana a las relaciones interpersonales, el clima emocional, 
la autoestima, etc. Sólo así se desarrollará un individuo con identidad, autonomía y 
libertad. Al subordinar los procesos de la enseñanza a los de aprendizaje, se pretende 
formar un sujeto social cuyas habilidades, actitudes y valores le permitan vivir dignamente 
y mejorar su calidad de vida (Parraguez, Navarro y Retamal, 2010). 
 
Los diversos temas tratados en este capítulo -igualdad, equidad, integración e 
inclusividad y calidad- suscitan una reflexión sobre la dirección que debe tomar la 
educación del siglo XXI con el objetivo de mejorarla y brindar así oportunidades educativas 
de calidad a todos, independientemente del punto geográfico en que se encuentren 
ubicados, la diversidad que les acompañe, los valores y creencias que tengan y su 
orientación sexual. Por este motivo, el siguiente capítulo se dedica a la formación docente 



























































Excelente maestro es aquel que, enseñando 
poco, hace nacer en el alumno un deseo grande 
de aprender. 
         
      (Arturo Graf, 2007)
   





Como se ha mencionado en los dos capítulos anteriores, las organizaciones 
internacionales y nacionales han asignado un gran poder a la educación para el desarrollo 
de los pueblos, planteando abiertamente la necesidad de un modelo educativo coherente 
con los tiempos y cambios que están transformando a la sociedad. La mayoría de las 
instituciones han apostado por modificar los sistemas educativos partiendo por las 
políticas educativas que los regulan, para intervenir en la formación inicial de los 
profesionales de la educación. 
 
En el presente capítulo se analiza la formación inicial del maestro como agente de 
cambio social, las características de su desempeño profesional y cómo debería ser la 
preparación desde la perspectiva de la justicia social.  
 
 
3.1.  Una profesión para el cambio social 
 
Los sistemas educativos se distinguen por ser organizaciones dinámicas en las que 
interactúan individuos de distintas disciplinas profesionales y jerarquías que comparten el 
ideal de preparar a niños y jóvenes para la vida, para que logren insertarse en la sociedad 
y puedan provocar cambios positivos, y para que luchen por el bien común y, además, sean 
capaces de ayudar a todas las personas a lograr sus metas particulares y comunitarias. 
Lograr este ideal implica formar maestros con las habilidades sociales necesarias para 
efectuar cambios reales y positivos en las aulas, que a la vez sean capaces de desarrollar 
estas mismas habilidades en sus estudiantes y, de esta manera, conseguir aquellos 
cambios que se desean.  
 
La Oficina Regional de Educación para América Latina y el Caribe 
(OREALC/UNESCO, Santiago, 2006) considera que los docentes son uno de los factores 
más importantes del proceso educativo. La calidad de este profesional, su desempeño 
laboral y compromiso con los resultados son elementos clave para lograr que la educación 
responda a las demandas de la sociedad en armonía con las expectativas de las 
comunidades, las familias y los estudiantes. 
 
Investigaciones internacionales demuestran que el profesorado es el elemento más 
importante en los sistemas educativos.  Se espera que ellos asuman los cambios y den esas 
respuestas que la sociedad requiere.  Es a los profesores a quienes se responsabiliza de los 
resultados y de la calidad educativa. Los estudios de Lara, Mizala y Repetto (2010, citado 
en Latorre, 2010) han aportado la evidencia que avala la importancia de contar con 
buenos profesores para que el sistema escolar sea exitoso; además, han constatado los 
efectos que tienen los docentes en los aprendizajes que logran sus estudiantes.  
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La educación ha asumido la responsabilidad que se le ha asignado en la solución de 
los conflictos y problemas sociales que acontecen en el mundo.  Para afrontarlos, los 
sistemas educativos han cargado al docente, protagonista principal, con la tarea de crear 
las condiciones para conducir procesos que ayuden a desarrollar destrezas y capacidades 
humanas consideradas indispensables para el crecimiento económico, la prosperidad 
del bienestar social y el desarrollo individual que la sociedad requiere. Aunque se espera 
que sean los profesores los que asuman los cambios y den esas respuestas, la sociedad no 
es capaz de valorar a estos protagonistas ni su profesión, sometiéndola constantemente a 
cuestionamientos.  
 
Para Ingersoll (2005), el profesor es un especialista que, sobre una base teórica, ha 
desarrollado destrezas y habilidades, y ha adquirido conocimientos y una identidad 
profesional ceñida a reglas morales. Por lo tanto, se le debería conferir con exclusividad y 
autonomía el derecho a ofrecer a la comunidad este servicio social. De acuerdo con este 
autor, es necesario valorar en su justa dimensión la importancia de la labor docente, 
comprobada a través de las investigaciones y los hechos cotidianos. Por otro lado, mejorar 
la percepción de la profesión docente permitirá reconocer y valorar la dimensión del 
aporte que hace al cambio social.  
 
La profesión docente es una actividad con énfasis en el servicio social hacia las 
personas y a la comunidad, con gran influencia en la formación de los individuos. Es una 
profesión que se construye teniendo en cuenta relaciones interpersonales con muchas 
personas, especialmente aquellas que se producen entre profesor-alumno. La práctica de 
interacciones con otras personas es un ejercicio cotidiano de la función docente; por este 
motivo, requiere de parte de quien la ejerce un compromiso ético y moral de respeto, de 
cuidado y de interés por el otro como sujeto de derechos. 
 
En general, la acción educativa se ejerce sobre una red de interacciones, las cuales 
se encuentran mediadas por teorías del comportamiento, que exigen al profesorado la 
capacidad de comportarse como sujetos en interacción.  
 
Para Vaillant (2004) la construcción de la profesión docente se encuentra asociada 
al desempeño autónomo y a la responsabilidad que el profesorado tiene sobre la tarea; 
como resultado de la confluencia de tres componentes: (1) el mejoramiento de las 
condiciones laborales, (2) una formación de calidad y (3) un conjunto de condiciones de 
desempeño, por ejemplo, la gestión escolar y la evaluación, orientadas a promover el 
desarrollo de las capacidades de los docentes en su práctica laboral.   
 
Latorre (2010) considera que la “profesión docente” es un concepto construido 
social e históricamente como resultado de la articulación que se produce entre la 
percepción sobre la calidad de la práctica laboral que el profesor realiza en un 
determinado contexto sociocultural y la propia percepción que el docente posee acerca de 
su labor. 
 
Sin embargo, a pesar de los resultados y reflexiones planteados por las 
investigaciones internacionales sobre el significado que tiene la profesión docente y, en 
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especial, la importancia del profesorado en el proceso educativo, la voluntad política de los 
gobernantes de las naciones no muestra mayor interés ni premura para realizar las 
modificaciones que se proponen, manteniendo los intereses hegemónicos de las clases 
políticas. Por tanto, se mantienen en el tiempo los modelos educativos tradicionales que 
tanto se critican. 
 
 
3.2.  Reflexiones sobre la profesión docente 
 
Las reflexiones sobre la profesión docente en cuanto a la contribución que realiza a 
la sociedad, llevan a pensar de qué manera actúa y cómo lo hace. Smylie, Miller y 
Westbrook (2002) consideran que la naturaleza del trabajo docente se puede abordar 
desde tres perspectivas; la del desempeño profesional, la del desempeño laboral, y la que 
hace referencia a las expectativas y metas. 
 
- Desde el punto de vista del desempeño profesional, la labor de los docentes, 
por una parte, es un trabajo noble y crucial para el aprendizaje y desarrollo de 
niños y jóvenes; y, por otra, es un elemento vital para la construcción de la 
sociedad. Algunos de sus protagonistas consideran este trabajo muy 
satisfactorio, unos lo creen emocionante y otros tantos muy riesgoso (Smylie, 
et al., 2002). 
- Desde la perspectiva del desempeño laboral, los profesores son considerados 
como empleados del servicio público colegio o administración, con 
responsabilidades en la formación y preparación de niños y jóvenes para la 
satisfacción personal y productiva de sus vidas.  
- Desde el punto de vista de las expectativas y metas del trabajo docente, se ve 
que a medida que la sociedad avanza, éstas son cada vez más y mayores, muy 
ambiciosas, amplias, dinámicas, a la vez que vagas y contradictorias. Las 
expectativas y metas varían sustancialmente en cada país, estado, ciudad, 
escuela y o comunidad local, según el lugar donde ejerza el profesor.  
 
A través del tiempo, las metas para el trabajo docente han ido cambiando. Para las 
primeras escuelas públicas de Nueva Inglaterra siglos XVII y XVIII aproximadamente, la 
mayor expectativa era el desarrollo religioso y moral de los niños. A partir del brote del 
liberalismo político y el desarrollo del conocimiento científico, se incrementa el énfasis en 
la utilidad política y económica de la educación. A mediados del siglo XIX, el foco estaba en 
la educación vocacional y enseñanza secular en las disciplinas académicas. Aunque 
disminuye el enfoque religioso, se seguía esperando que los profesores actuasen como 
agentes morales.  
 
A fines del siglo XIX y a principios del siglo XX, el trabajo docente es aún más 
delimitado al establecer una serie de “requerimientos decentes” que regulen el 
comportamiento del profesor dentro y fuera de la escuela, de acuerdo con cierta ética 
moral que exige coherencia en su vida.  
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Durante el periodo industrial, el énfasis era desarrollar en los estudiantes la 
capacidad de discernimiento cívico, el desarrollo económico y la vida intelectual. Más 
adelante, con el crecimiento de la inmigración, la industrialización y la masificación de los 
colegios en el siglo XX, las expectativas del trabajo docente se enfocan a hacer de los 
estudiantes agentes de socialización, además de prepararlos para el trabajo (Smylie et al., 
2002). 
 
En la actualidad las expectativas y metas del trabajo docente, en general, incluyen 
promover en los estudiantes el desarrollo intelectual y académico, el éxito personal, el 
desarrollo social y moral, y prepararlos para desenvolverse como ciudadanos 
participativos que colaboren en la productividad económica de su país. Además, les 
compete actuar en la función socializante, dando a conocer la vida, cultura y valores de los 
pueblos a las actuales y futuras generaciones. El docente debe ejecutar esta labor, 
diariamente, en un tiempo y espacio definido dentro y fuera del colegio; tiene que cumplir 
una variedad de roles, y realizar numerosas actividades y tareas específicas con las que se 
encuentra comprometido. 
 
Un profesor puede desempeñar su labor trabajando con niños, preadolescentes o 
adolescentes según el nivel en el que se haya especializado y respondiendo al modelo 
educativo que corresponda a cada nación. En general, el modelo educativo que más se 
utiliza mundialmente consta de cuatro niveles, Educación Infantil o Preescolar, Educación 
Primaria de cuatro o seis etapas, Educación Secundaria de cuatro o seis etapas y 
Educación Superior de dos a cuatro o cinco años, dependiendo del país. En esta 
investigación se hará referencia a los maestros que ejercen su labor docente en las dos 
primeras etapas, obligatorias en la mayoría de los países. 
 
El perfil del profesorado varía según las características propias de cada nación. Los 
sistemas educativos son regidos por sus propios gobiernos; por lo tanto, este perfil debe 
ajustarse a sus necesidades y estar al servicio de los propósitos de la educación nacional. 
Su campo de desarrollo profesional se encuentra reglado desde el nivel central. El perfil 
docente, entonces, debería ser consecuente con el modelo estructural de dicho sistema. 
Elaborar este perfil es tarea de las instituciones de estudios superiores que forman 
profesores; por lo tanto los perfiles de docentes en un mismo país pueden presentar 
diferentes matices y énfasis, obviamente enmarcados dentro del sistema educativo 
nacional que es regulado por el gobierno a través de los Ministerios de Educación. 
 
 
3.2.1. Maestro de Educación Infantil 
 
En la actualidad, muchos países han desarrollado nuevas políticas públicas para 
convertir la educación infantil en una meta que hay que lograr a corto plazo; en una 
primera instancia éstas han sido promulgadas con la finalidad de ampliar la cobertura de 
ingreso de los niños desde la más temprana edad. Por un lado, se ha justificado como una 
medida de justicia, equidad e igualdad, sobre todo para los más desposeídos; por otro lado, 
se ha considerado como una medida de apoyo a aquellas madres que necesitan trabajar 
para sostener el hogar. Teniendo en cuenta esta contextualización, la educación infantil se 
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ha transformado en prioridad para algunos Estados. En consecuencia, se amplía la 
demanda de profesionales para atender este nivel, maestros de educación infantil. Desde 
el punto de vista del desarrollo cognitivo, recientes estudios del área de la psicología 
señalan que el mayor desarrollo del cerebro se produce durante los cuatro primeros años 
de vida, por lo que el inicio de la escolaridad estaría atrasado y por tanto no estaría 
respondiendo al óptimo desarrollo individual de los niños.   
 
Por otra parte, los investigadores del área de la educación afirman que el maestro 
de enseñanza infantil se ha convertido en uno de los elementos más determinantes en el 
proceso educativo; esta afirmación es avalada por las conclusiones que han aportado 
numerosas investigaciones internacionales que comenzaron a realizarse desde la última 
década del siglo anterior. los estudios se han centrado en conocer el trabajo que realizan 
estos docentes y cómo éste repercute en la formación de los niños de temprana edad.   
 
Uno de los principales roles del maestro de infantil es guiar de manera directa el 
aprendizaje de los niños pequeños, organizar el tiempo, el espacio y su propia relación con 
ellos en función de los objetivos educativos que desea lograr. Ésta es una de las razones 
por las cuales la formación del maestro de infantil debe estar orientada hacia la 
adquisición de una metodología de trabajo didáctico-científico que le permita establecer 
una adecuada relación entre conocimientos teóricos y prácticos para el desempeño de su 
función. También se considera que las características personales de cada educador, sus 
vivencias, y forma peculiar de interactuar con los niños pueden llegar a marcar la red de 
relaciones e interacciones que se establecen dentro del grupo (García Peinado, Martínez 
Peiret, Morales Pillado y Vásquez Sepúlveda, 2011).   
 
La formación del docente infantil o preescolar, como proceso continuo y 
permanente, debe contemplar en su desarrollo los siguientes aspectos: 
 
- La preparación para asumir la tarea de educar a las nuevas generaciones, lo 
que implica la responsabilidad de transmitir conocimientos básicos, el 
compromiso de afianzar en los niños los valores y actitudes necesarios para 
que puedan vivir y desarrollar sus potencialidades de manera plena, mejorar 
su calidad de vida y continuar aprendiendo. 
- La capacitación para interactuar efectivamente con las instituciones y los 
padres en lo referido al logro de metas y desarrollo integral del niño. 
- La preparación y capacitación como un observador permanente, que le permita 
adquirir las herramientas necesarias para conocer la manera en que se 
relacionan los niños, sus reacciones, preferencias, modos de juego, materiales 
que utilizan más, zonas que ocupan, etc.   
- La preparación para aplicar las metodologías y didácticas de enseñanza 
adecuadas para programar actividades de aprendizaje compartidas, rutinas 
diarias y la formación que fomenten la creación de un buen ambiente y de 
buenas relaciones entre los niños. Para lo cual debe estar convencido de que su 
rol es didáctico y de animación. 
- La evaluación para ver si se encuentra capacitado emocionalmente o no para 
enfrentar los desafíos de lo cotidiano en el centro, pues cada día es una 
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sorpresa y debe estar preparado para responder a cada situación de manera 
original.  Estas situaciones hacen del ejercicio académico un rol gratificante y 
un reto permanente. 
- El desarrollo de la inquietud e interés por continuar aprendiendo, estudiando y 
actualizando sus conocimientos sobre la carrera, con el fin de no quedarse 
desfasado e ir de acuerdo con los tiempos. 
 
 
3.2.2. Maestro de Educación Primaria 
 
El nivel de Educación Primaria es obligatorio en casi todo el mundo y muchos de 
los niños comienzan sus estudios formales en este ciclo, lo que lo convierte en la base de 
cualquier aprendizaje posterior. Igual que el maestro de infantil, el de primaria es un 
eslabón muy importante en el sistema educativo. Por esta razón, es esencial que quien elija 
esta profesión sea un verdadero agente de cambio y tenga una alta vocación por lo social.   
 
La formación inicial de un maestro de educación primaria para el siglo XXI debe 
propender a formar un profesional con un alto contenido humanístico, didáctico y 
tecnológico, capaz de promover un cambio de la visión pedagógica mediante la 
conformación de una comunidad de educadores críticos, investigadores y autosuficientes 
que, como agentes de cambio social, puedan ser mediadores eficientes de los aprendizajes, 
y promover la actitud autónoma de los estudiantes en lo intelectual y en lo moral. Para 
llevar a cabo esta labor es necesario que los docentes conozcan el desarrollo evolutivo de 
la infancia. Esto les permitirá observar y conocer a cada estudiante en su individualidad, 
para atender sus necesidades.  
 
Por otra parte, lograr el cumplimiento de los roles que se le adjudica a los docentes 
puede marcar la diferencia, ya que el profesorado que realiza su labor de la mejor manera 
posible, puede llegar a ser un verdadero agente y promotor del cambio social (Smylie et 
al., 2002).  
 
En lo que se refiere a las prácticas pedagógicas concretas, el profesor tiende cada 
vez más a verse como "facilitador" del aprendizaje de los estudiantes. Para los profesores, 
la educación tiene como función "desarrollar la creatividad y el espíritu crítico" y no 
"transmitir conocimientos actualizados y relevantes" (Tenti, 2005). 
 
 
3.3.  Preparación de líderes para la justicia social y la diversidad 
 
Las ideas de liderazgo surgen desde las grandes organizaciones y empresas como 
una manera de dar respuesta a la competitividad del mundo globalizado y cambiante a que 
se ven diariamente enfrentadas. Sin un liderazgo acorde con los tiempos, las 
organizaciones se estancan o se equivocan, sufriendo lamentables consecuencias. El 
liderazgo entonces debiera ser capaz de generar un rendimiento altamente motivado y, de 
esta manera, enfrentar las inevitables barreras que surgen frente al cambio. La motivación 
eficaz asegura que tendrán bastante energía para superar obstáculos (Kotter, 2004). 




Dentro de una institución educativa, el liderazgo debe ser eminentemente 
pedagógico y la principal preocupación ha de ser el desarrollo del potencial y de 
competencias de todos los miembros de la institución, orientando así su labor a lograr una 
educación de calidad dentro del enfoque de la justicia social. 
 
Según Gento (2002), un auténtico liderazgo pedagógico debería encarnar las 
siguientes dimensiones: 
 
- Dimensión carismática. Implica que el líder sea atrayente, de modo que facilite 
que las personas se sientan a gusto estando con él.  
- Dimensión emocional. Demuestra actitudes positivas hacia aquellos con 
quienes se relaciona. 
- Dimensión anticipadora. Posee la capacidad de ver anticipadamente las 
estrategias más apropiadas y las actividades más efectivas para resolver 
problemas futuros.  
- Dimensión profesional. Implica ser capaz de impulsar a la institución hacia el 
logro de metas y objetivos educativos.  
- Dimensión participativa. Supone la capacidad de estimular a los individuos y 
grupos hacia un trabajo inteligente y colaborativo.  
- Dimensión cultural. Incluye la capacidad de promover la consolidación de la 
cultura o perfil de la institución en la que actúan. 
- Dimensión formativa. Supone atender la propia formación y perfeccionamiento 
y promover la formación continua de las personas sobre las que ejerce  su  
liderazgo.  
- Dimensión administrativa. Debe cumplir las rutinas administrativas y las 
actividades de tipo burocrático.  
 
El liderazgo pedagógico ha de verse como el motor para el desarrollo profesional 
docente y el mejoramiento en la organización de la escuela, además de la instrucción 
dentro del aula.  
 
 
3.3.1. Liderazgo pedagógico del docente que guía a otros 
 
Smylie et al. (2002) señalan que generalmente los profesores representan varios 
roles de liderazgo asociados con la posición formal que traen los títulos y 
responsabilidades específicas; aunque también se pueden dar de manera informal y 
ocurrir espontáneamente. 
 
La escuela, como una de las instituciones sociales más importantes, afronta de 
manera permanente los desafíos del mundo cambiante, por lo que la idea de liderazgo ha 
ido tomando mucha fuerza dentro de los sistemas educativos. Hacer frente al cambio es 
una de sus principales funciones. El liderazgo en este caso no es sólo por parte de la 
dirección del colegio, sino del colectivo docente, pues cada profesor es y debe ser un 
gestor de cambio, tanto dentro de las aulas como, fuera de ellas, brindando la guía 
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adecuada del uso de las herramientas con que cuentan los estudiantes para enfrentar los 
cambios sociales y las incertidumbres de la vida. 
 
La sociedad tiene una gran necesidad de generar maestros competentes, cuya 
práctica profesional responda a los estándares de calidad profesionales esperados; pero, 
fundamentalmente, se requiere que sean capaces de cumplir el compromiso básico de 
“respetar el derecho de los estudiantes a aprender”. Un modelo adecuado de 
comportamiento, sustentado en el liderazgo pedagógico, puede ayudar a desarrollar 
diversas competencias en el maestro.  
 
En el ámbito de las competencias que deberían desarrollar los profesionales de la 
educación, la Fundación Chile (2006) presenta una descripción del liderazgo pedagógico 
con sus correspondientes indicadores, de manera que la labor del docente en el aula pueda 
ser evaluable. 
 
El liderazgo pedagógico es descrito como “la capacidad del docente para motivar y 
comprometer activamente a los estudiantes con su proceso de aprendizaje y las 
actividades de la institución”. Y los indicadores que propone en esta misma línea son: 
 
- Desarrollar la capacidad de compromiso en sus estudiantes. 
- Desarrollar la motivación de logro. 
- Desarrollar el autocontrol y autodisciplina en los estudiantes. 
- Promover la participación. 
- Incentivar la innovación formar estudiantes con gran capacidad para realizar 
actividades innovadoras. 
 
Los autores Harris y Muijs (2005, citados en O'Donoghue y Clarke, 2010) han 
definido las seis acciones más importantes que realizan los profesores líderes: 
 
1. Mantener la continuidad en la enseñanza y un compromiso personal en la 
mejora de sus habilidades y destrezas pedagógicas. 
2. Organizar y liderar la revisión y actualización de sus prácticas de enseñanza. 
3. Comprender el currículum y desarrollo de los conocimientos. 
4. Participar en la toma de decisiones a nivel de centro. 
5. Liderar en el proceso de enseñanza el desarrollo de actividades de grupo. 
6. Comprometerse y colaborar con otros profesores en las acciones de planificar, 
reflexionar e investigar.  
 
Las seis actividades enunciadas requieren de apoyo para su desarrollo y, aunque 
no son exhaustivas, proveen de un marco de ayuda para llevar a cabo la relación entre ser 
un profesor que aprende y ser el líder visible dentro del proceso educativo. 
 
El liderazgo se refiere a un componente actitudinal que mantiene el docente frente 
al grupo curso, se caracteriza por el grado de ascendencia más o menos estable del 
profesor sobre los estudiantes, e implica la existencia de un vínculo afectivo entre el 
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docente y los educandos; por lo tanto, cualquier profesor que se identifique plenamente 
con su labor puede llegar a ser un líder pedagógico dentro del aula y frente a sus alumnos. 
 
 
3.3.2. Competencias profesionales para un docente que innova 
 
Dentro del marco de la cultura educativa occidental, el eje estructurante del 
paradigma educativo es el aprendizaje del estudiante. Asumir este enfoque plantea una 
serie de desafíos, ya que se centra en el aprendizaje de los educandos y en cómo estos 
aprenden a desarrollar sus competencias y capacidades y a aprender a lo largo de la vida 
(Kingston y Caballero, 2009). 
 
En este contexto, sumadas las demandas de la sociedad de la información y del 
conocimiento, la situación del profesor está cambiando, especialmente en el ejercicio de la 
docencia; de ser un mero transmisor de conocimientos se convierte en un gestor del 
aprendizaje y utiliza para ello el “enfoque de las competencias”. Es decir, se pone el foco de 
atención en lo que el profesional es capaz de hacer y no en lo que ha hecho anteriormente. 
El enfoque de las competencias se centra en el aprendizaje basado en la evidencia, la 
interdisciplinariedad y la supervisión, y aspira a concretarse en la figura de un profesor 
competente que a la vez sea capaz de formar en competencias a los educandos (Caballero, 
2009). 
 
Boyatzis (1982) define una competencia como una característica subyacente en la 
persona, que está casualmente relacionada con un desempeño bueno o excelente, en un 
puesto de trabajo concreto y en una organización concreta. Se relaciona, además, con la 
idoneidad que se demuestra en la realización de tareas y en el cumplimiento de funciones 
profesionales que implican “saberes” conocimientos, estrategias cognitivas y 
metacognitivas, “saber hacer” dominio de técnicas, procedimientos, habilidades y 
destrezas, “querer hacer” motivaciones, intereses y actitudes y “poder hacer” medios, 
recursos. 
 
      Por su parte, el concepto de competencia que propone la OCDE en DESECO 
(Definición y Selección de Competencias, 2002) es el siguiente: 
 
La capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas 
de forma adecuada. Supone una combinación de habilidades prácticas, 
conocimientos, motivación, valores éticos, actitudes, emociones y otros 
componentes sociales y de comportamientos que se movilizan conjuntamente para 
lograr una acción eficaz (OECDE, 2002). 
 
Este mismo organismo reconoce el carácter de las competencias:  
 
- Holístico e integrador, porque las actitudes, los conocimientos, valores y 
emociones no se entienden de manera disociada, sino en su conjunto. 
- Contextual, porque sólo se concretan y se desarrollan de manera vinculada, en 
los distintos contextos donde actúan. 
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- Dimensión ética, puesto que se nutren de los valores y actitudes que los sujetos 
van adoptando a lo largo de su vida. 
- Creativo de la transferencia, entendida ésta como el proceso de adaptación 
creativa dentro de cada contexto.  
- Reflexivo, pues suponen un proceso permanente de reflexión que permite 
armonizar las intenciones con las posibilidades de cada contexto. 
- Evolutivo, ya que se desarrollan, perfeccionan, amplían o se deterioran y 
restringen a lo largo de la vida. 
 
Por parte de la Fundación Chile, competencia se entiende como la “Capacidad para 
responder con éxito a una demanda, tarea o problema complejo movilizando y 
combinando recursos personales cognitivos y no cognitivos y del entorno” (OECD, 
2003). 
 
Según esta fundación las competencias poseen tres características claves: (1) son 
observables en acciones reales y en situaciones específicas; (2) son complejas; y (3) son 
parte de su naturaleza; se desarrollan y adquieren, pueden ser aprendidas y enseñadas en 
una variedad de instituciones y ambientes. 
 
Respecto a las competencias profesionales, algunas concepciones son: 
 
- Habilidad que debe poseer un docente para desarrollarse de manera óptima 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
- Capacidades que debe poseer el profesor para lograr la enseñanza y el 
aprendizaje en forma efectiva. 
- Capacidades que se adquieren en el proceso de formación docente. 
- Conjunto de habilidades, destrezas, actitudes, conocimientos, capacidades y 
valores que debe desarrollar el docente a lo largo de su labor educativa. 
- Habilidad cognitiva de nivel superior, que se observa cuando una capacidad se 
potencia y desarrolla. Esto permite al profesor adoptar un rol protagónico y 
adecuado en su comunidad educativa y propiciar la comunicación dinámica 
docente. 
- Capacidades que los profesores deben tener para poder desarrollar su 
profesión. 
 
Según Nieto López (2009), ser competente es un axioma muy difícil de comprobar 
y evaluar. Aunque los tiempos parecen imponer un ritmo de distintas competencias, éstas 
se van acomodando a las necesidades a las que el ser humano debe dar respuesta. Además, 
el mundo de las competencias se recicla constantemente; por lo tanto, no se puede hablar 
de algo estático, terminado o con un valor duradero. “Nada hay tan dinámico en la 
formación de las personas como el constante cambio de las competencias que deben 
configurar los mapas formativos en los procesos de enseñanza-aprendizaje de los 
docentes” (2009, p. 21).  
 
Finalmente, se dice que posee competencia profesional quien dispone de los 
conocimientos, destrezas y aptitudes necesarios para ejercer una profesión, puede 
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resolver los problemas profesionales de forma autónoma y flexible, y está capacitado para 
colaborar en su entorno profesional y en la organización del trabajo (Bunk, 1994). En el 
contexto educativo, se reconoce que las competencias profesionales se clasifican en tres 
tipos: cognitivas referidas al conocimiento, al saber, procedimentales saber hacer, 
realizar, construir y actitudinales la forma de ser, comportarse.  
 
De acuerdo con ejercicio de la profesión, las competencias son clasificadas como 
blandas y duras. Ambas se refieren a habilidades generales demandadas por el mercado 
laboral de hoy, e involucran la acción; por lo tanto, no pueden ser desarrolladas solamente 
desde una perspectiva teórica. Así, el aprendizaje de la competencia del trabajo en equipos 
multidisciplinarios se demuestra a través de la capacidad de comunicación efectiva y el 
manejo de emociones, como aspectos fundamentales. 
 
Por lo tanto, según Charqueño, (2003, p. 196) los programas de formación basados 
en competencias deberían caracterizarse por: 
 
- Enfocar la función laboral y no los contenidos de los cursos. 
- Mejorar la relevancia de lo que se aprende. 
- Evitar la fragmentación tradicional de programas academicistas. 
- Facilitar la integración de contenidos aplicables al trabajo. 
- Generar aprendizajes aplicables a situaciones complejas. 
- Favorecer la autonomía de los individuos. 
- Transformar el papel de los docentes hacia una concepción de facilitador y 
evocador. 
 
Los programas formativos que pretenden desarrollar competencias exigen 
cambios en las estrategias pedagógicas, los enfoques curriculares y el papel tradicional 
asignado al docente y al alumno.  
 
 
3.3.3. La ética profesional docente necesaria para una sociedad nueva 
 
El tema del comportamiento basado en valores y actitudinal, que comprende la 
ética y la moral, es indispensable para la profesión docente, especialmente por ser un 
trabajo que se desarrolla en interacción con personas y, sobre todo, por la autoridad que 
representa el profesor ante el alumnado y el resto de los estamentos de la comunidad 
educativa. Educar con el ejemplo es casi una obligación a la hora de hablar o discutir sobre 
los valores y derechos humanos.  La congruencia entre el pensar, decir y actuar juega un 
papel preponderante en la relación que se establece entre el profesor y los educandos; por 
lo tanto, la formación actitudinal no puede quedar como una tarea pendiente en los 
programas de formación de futuros profesionales de cualquier disciplina, pero con mayor 
razón en la formación docente.  
 
Afortunadamente, en la mayoría de los programas de formación docente existe una 
asignatura cuyos contenidos se refieren directa o indirectamente a la ética profesional, y 
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estos se encuentran relacionados con los códigos éticos que debe profesar cada docente 
respecto a su profesión.  
 
Generalmente, se piensa que la ética es lo mismo que la moral o que son palabras 
sinónimas; pues tanto la palabra “ética” que proviene del griego ethos y del latín ethĭcus 
como la palabra “moral” proveniente del latín mos, moris, significan costumbres, formas de 
actuar; sin embargo, aunque están íntimamente relacionados, sus significados difieren uno 
del otro. La Ética es una rama de la filosofía que estudia la vida moral del hombre; alude a 
la reflexión crítico-racional sobre la moral, con el objetivo de que las costumbres y hábitos 
contribuyan a que las personas adquieran un carácter y personalidad específicos (Román, 
2003). La moral forma parte de la ética y está más ligada al deber, al cumplimiento de lo 
que está permitido y lo que está prohibido; implica la adhesión del individuo a un conjunto 
de valores, principios y normas para juzgar si su modo de actuar es correcto o incorrecto 
(Román, 2003).  
 
La referencia a las normas internas, propias y personalizadas de las personas, 
proceden de la ética (Raynal y Rieunier, 2010). Para Román (2003), “La moral tiene por 
cuestión básica el ‘qué debo hacer’, la pregunta específicamente ética apunta al ‘por qué 
debo hacerlo’” (2003, p. 32).  
 
Perrone y Propper (2007) definen la ética como la “filosofía de lo bueno y lo malo”. 
La ética es una disciplina que parte del pensamiento filosófico que se pregunta sobre el 
valor normativo conferido a la conducta humana; qué es lo que está bien y lo que es 
incorrecto; qué lleva al individuo a comportarse de una manera que no produzca daño o 
perjuicios a otros pares u objetos o al medio ambiente, qué arrastra a otros sujetos a 
realizar acciones que se encuentran fuera del límite de lo consensuado como apropiado o 
correcto.   
 
La ética es un camino que se construye fundamentándose en la reflexión, en el 
conocimiento y en la elección, luego los entornos de formación de las personas sobre 
todo el de los niños deberían transformarse en lugares cruciales para desarrollar las 
actitudes intelectuales, volitivas y cognitivas que permitan la práctica reflexiva y la 
construcción de una ética personal. Esta ética debería llevar a la satisfacción y al equilibrio 
emocional; y al mismo tiempo, debería ser capaz de influir en los ambientes en los que 
cada uno se desenvuelve. El ámbito de la realidad estudiado por la ética está constituido 
por la persona humana, considerada en el ser y en la configuración buena (virtuosa) o 
mala (viciosa) que se da a sí misma mediante sus acciones.  
 
Al centrarse en el comportamiento de la persona y en su conducta responsable, la 
ética tiene como finalidad ayudar a dominar el difícil arte de orientarse de manera justa en 
la vida, siendo necesaria para:  
- Enfrentar situaciones problemáticas en la convivencia. 
- Disponer de criterios y principios.  
- Dar respuesta a la necesidad que se siente de justificar como buenas las 
opciones más importantes que se toman en la vida.  
- Ayudar a valorar, asumir o rechazar las normas sociales.  
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- Ayudar a encauzar la difícil relación entre actividad e intereses propios y 
actividad e intereses sociales o del grupo.  
 
La ética en una profesión es la obligación de una conducta correcta.  Las múltiples 
situaciones a las que hay que dar respuesta desde cada profesión muestran que la ética 
profesional es una parte de cada acto profesional individual, que incluye un conflicto entre 
el efecto intencionado y el efecto conseguido. La mayoría de las profesiones tienen un 
código de ética que les guía en su actuar cotidiano cuando se presentan los conflictos de 
valores.  
 
Un código de ética profesional es una declaración deontológica profesional que 
hace una institución profesional legalmente constituida. Es un instrumento que ha sido 
diseñado para facilitar el cumplimiento y la puesta en práctica del mandato de los 
Estatutos12, que enfatizan la ética como valor central de la profesión y su ejercicio. El 
objetivo general es regular el quehacer profesional de acuerdo con criterios de acción y 
conducta. Cualquier código de ética profesional debe estar basado en los principios 
establecidos en la Declaración Universal de Derechos Humanos y tratar de hacerlos 
propios. Sólo de esta forma la actuación profesional se mantendría dentro de los marcos 
de dicha Declaración.  
 
La “ética profesional” puede entenderse como una “Actividad personal puesta de 
una manera estable y honrada al servicio de los demás y en beneficio propio, a impulsos 
de la propia vocación y con la dignidad que corresponde a la persona humana” (Raynal y 
Rieunier, 2010, p. 176).  
 
En la relación establecida con la educación, la ética se refiere al compromiso que 
debe tener todo educador implícita o explícitamente con un conjunto de valores y 
creencias que se deben evidenciar en su vida cotidiana frente a las  situaciones que debe 
atender. Los valores éticos que se profesan están en permanente pugna con los cambios y 
determinaciones arbitrarias que representan a la sociedad contemporánea.  
 
Zabalza Beraza y Zabalza Cerdeiriña (2012) proponen una ética de la justicia social 
que considera la profesión docente como una actividad que se encuentra 
permanentemente comprometida con los derechos de los estudiantes y con su desarrollo, 
rechazando cualquier motivo de exclusión. Un compromiso nada fácil, pues durante 
mucho tiempo la función docente ha estado contaminada por una fuerte mentalidad 
selectiva que aún perdura en algunos enfoques sobre la escuela. Según Martínez Reguera 
(2011, citada en Zabalza y Zabalza, 2012), el compromiso con la justicia social exige hoy 
un notable esfuerzo por ir a contracorriente y estar dispuestos a luchar por que se cumpla 
la misión de garantizar el derecho de todos a una educación digna y de calidad. Así, pone 
énfasis en la atención especial a los más vulnerables, en la lucha contra el fracaso escolar, 
el compromiso con la igualdad de género y la multiculturalidad, el trabajo en colaboración 
con la comunidad local para intentar rescatar los objetivos escolares y disminuir el 
abandono, etc.  
                                                          
12 Conjunto de normas de conducta profesional respaldadas por principios que constituyen su marco teórico – ético. 




Para Román (2003), dentro de los principios éticos universales mínimos, se 
encuentra en segundo lugar la justicia a la que se refiere del siguiente modo: 
  
Una decisión es justa si cuenta con el consentimiento de los afectados en condiciones de 
información y simetría, todo lo cual implica tratar a los afectados como seres iguales y en 
relaciones de reciprocidad; es decir, que lo que se haga a uno, éste debe poder hacerlo a los 
demás en tanto que sujetos de iguales derechos. (2003, p. 47). 
 
 
3.4.  Importancia de la selección de los aspirantes a magisterio 
 
En Europa la tendencia al establecimiento de accesos restringidos de estudiantes a 
la formación inicial de magisterio se extiende cada vez más, por considerar que la 
profesión docente durante este siglo se ha transformado en una profesión muy exigente. 
Las expectativas y los requisitos para ejercerla son cada vez más altos. Desde el punto de 
vista estratégico mercantilista, el futuro del desarrollo social y económico de los países en 
la sociedad del conocimiento, depende de un alto nivel de cualificación de los profesores. 
 
En el momento actual son minoría los países que, como España, se limitan a la 
selección por nota de corte y al examen general de acceso a la educación universitaria, ya 
que la tendencia es establecer pruebas específicas e incorporar entrevistas o pruebas de 
personalidad, en las que se tiene en consideración el hecho de que para dedicarse a la 
docencia es necesario algo más que dominar unos contenidos científicos. 
 
La selección de los postulantes a magisterio debe considerar como elemento clave 
el perfil específico de quienes acceden a la carrera. Debe tenerse en cuenta que es una 
carrera que principalmente se basa en las interacciones entre un profesor y los niños, 
dentro de un aula y en la escuela. Una de las características de esta profesión es que se 
mezclan experiencias personales, los propios recuerdos de la infancia en la escuela, con las 
argumentaciones y experiencias formativas, teóricas y profesionales que se van 
produciendo dentro del ejercicio de ésta. Lo primordial es que la formación inicial, además 
de aportar contenidos disciplinares, penetre en las creencias más profundas de sus 
estudiantes, aquellas elaboradas a partir de sus propias experiencias, aquellas que están 
entretejidas con emociones y afectos, y las someta a un filtro profesional.  
 
 
3.4.1. El por qué de la existencia de criterios de selección 
 
Según Poggi (1995), muchos cambios sociales, como la organización de la vida 
social, la transformación de la estructura familiar, el ejercicio de la ciudadanía, la 
mundialización y sus diversas manifestaciones del pluralismo y la diversidad cultural, las 
mutaciones en las estructuras productivas y en el mercado laboral con efectos en una 
distribución  diferenciada  de  los  recursos económicos, repercuten en forma directa sobre  
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el ejercicio del oficio de enseñar, transformando las condiciones de acceso y el ejercicio 
docente, además de plantear desafíos para la carrera y para la construcción de una 
identidad.  
 
Estos cambios que acontecen pueden ser externos o internos a los propios 
sistemas sociales culturales y educativos. Sin embargo, enmarcan el trabajo docente en la 
responsabilidad ética hacia las nuevas generaciones a las que debe enseñar. Los 
requerimientos de la sociedad en relación con la formación son cada vez más extensos 
debido a la cantidad de saberes que se deben transmitir. La relación cotidiana y 
permanente que el docente tiene con los estudiantes encierra una profunda discusión 
ideológica vinculada a la capacidad de transformación y a la influencia que los profesores 
ejercen en los educandos, aun en condiciones muy difíciles (Imbernón, 2005). 
 
Los profesores deben estar preparados para afrontar los cambios que se producen 
dentro de los sistemas educativos, donde concurren grupos de estudiantes cada vez más 
heterogéneos y diversificados, al tiempo que deben responder a las influencias que ejercen 
otras agencias socializadoras –familias, equipos psicopedagógicos, etc.− la incorporación 
de nuevas generaciones de docentes, la expansión de los sistemas −en el marco de una 
redefinición del papel de los Estados− y el desarrollo de nuevos modos de regulación de 
los sistemas escolares. 
 
Las instituciones que reciben a los futuros profesores deben hacerse responsables 
de cada profesor en formación que aprende en sus aulas mientras dure la carrera, ya que 
de acuerdo con el objetivo final, cada uno de ellos comenzará a ejercer su profesión en 
algún centro e interactuará con muchas personas, en especial con los niños que estarán en 
su clase. Por este motivo, es necesario que las Facultades se preocupen del estado 
emocional que presenta cada estudiante. En esta profesión es necesario que los profesores 
sean personas maduras, equilibradas, emocionalmente estables, sensatas, con suficientes 
habilidades sociales y capaces de orientar adecuadamente el desarrollo personal de los 
estudiantes a quienes en el futuro van a atender. Para verificar estas características 
personales sería necesario realizar entrevistas personales o grupales y la aplicación de 
test psicológicos de personalidad.  
 
En algunos países ya se exigen certificados de antecedentes penales, debido a los 
escándalos de pedofilia y abuso sexuales de parte de las personas que trabajan con niños 
que se han dado a conocer en estos últimos tiempos. De esta forma, se pretende evitar la 
vulneración de los derechos de cuidado que tienen los niños. 
 
Considerando que es una carrera eminentemente social, en algunos Estados de 
Norteamérica es requisito que los postulantes acrediten su participación en algún grupo 
de servicio social, comunidad, o grupo religiosos. Por otra parte, algunos movimientos 
progresistas insisten en la necesidad de que los profesores se conviertan en actores 
sociales relevantes y comprometidos, que participen en la vida social en defensa, 
especialmente, de los menos favorecidos y los grupos minoritarios; de acuerdo con esto, se  
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espera de aquellos que tengan experiencia en los grupos anteriormente mencionados les 
sea más fácil adherirse e identificarse con el ideal de convertirse en un agente de cambio 
social. 
 
En otro ámbito, los procesos de selección se justifican por la cantidad de 
profesores que realmente son necesarios para el futuro próximo en los sistemas 
educativos, con objeto de regular que las instituciones formadoras no especulen formando 
innecesariamente más docentes de los que el campo laboral requiere.  
 
 
3.4.2. ¿Son aplicables en la práctica los criterios de selección? 
 
Existe consenso en que los procesos de selección de los postulantes a magisterio 
son necesarios en estos tiempos; pero en la práctica los criterios de selección para 
ingresar a la carrera no son aplicados en la mayoría de las instituciones que forman este 
tipo de docentes; y en aquellos lugares en los que sí existe un proceso de reclutamiento 
formal, no se cumple cabalmente, y esto es de conocimiento público. Por otra parte, los 
estándares de admisión a los programas de formación inicial de maestros en general son 
relativamente bajos. 
 
En algunos lugares la selección de estudiantes para magisterio carece de 
transparencia y los requisitos no son conocidos por la totalidad de los estudiantes, debido 
a la escasa información existente en el momento de postular. Esto permite a las 
instituciones realizar modificaciones de los requisitos sobre la marcha, de acuerdo a sus 
propios intereses.   
 
Al existir autonomía de las Facultades para ofertar vacantes en las carreras, las 
instituciones determinan un número de éstas sin considerar si la oferta del mercado es 
acorde o no; en esos casos prima la subsistencia de la carrera y mantener la fuente laboral 
de quienes trabajan allí, sobre todo en los tiempos difíciles que corren. 
 
Existen diversas experiencias a nivel mundial que, aunque contemplan estos 
procesos de selección y criterios muy bien elaborados, tienen que afrontar el problema de 
la escasa demanda por parte de estudiantes con interés en las carreras de pedagogía. En el 
caso de Estados Unidos, donde se trabaja multiculturalmente, faltan profesores de otras 
culturas, especialmente de personas de origen afroamericano. Además, deben hacer frente 
al hecho de que los profesores no permanecen trabajando en docencia más de dos años, 
puesto que la fuga de profesionales de la educación es alta. 
 
En otro ámbito, tanto en algunos estados de Norteamérica como en Australia, las 
entidades que forman profesores no pueden seleccionar a los aspirantes porque, si lo 
hacen, son denunciados por discriminación.  
 
Por último, en algunos casos, la opción de aumentar las barreras de ingreso, por sí 
misma no resuelve el problema y no existe argumentación clara para sostener algún tipo 
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de nota o puntaje de corte como criterio de selección, por lo que se pretende más bien 
regular el ingreso acorde al número de vacantes en relación con la demanda.  
 
 
3.4.3. ¿Quién elige ser maestro? 
 
Las investigaciones realizadas por Smylie et al. (2002) con estudiantes de 
magisterio en Estados Unidos, dan a conocer las motivaciones que mueven a los 
estudiantes a elegir la carrera de magisterio. Los resultados obtenidos demuestran que 
algunos de estos jóvenes deciden convertirse en profesor de primaria con el propósito de 
servir, y han elegido este camino para su vida porque sienten que vale la pena ayudar a 
otros. Piensan que a través de su trabajo con niños pueden hacer una contribución 
positiva al bienestar de la sociedad. Estos resultados les han llevado, además, a las 
siguientes conclusiones: 
 
- La motivación para enseñar es el altruismo, el amor a los niños, el deseo de 
ayudarles a aprender, asociado al placer que les produce este trabajo. 
Ambos factores serían altamente determinantes en los nuevos aspirantes a 
la profesión.  
- Algunos factores clave en el proyecto inicial de convertirse en un docente 
de primaria son el apego a las raíces y poder transmitirlas a los niños.  
- La satisfacción personal y el impacto positivo que creen tener sobre el 
alumnado.  
- La creencia de poder contribuir en el progreso académico de los niños y la 
influencia en su desarrollo social y moral. 
 
Estos resultados han sorprendido a los investigadores, al comprobar que la 
principal motivación de los aspirantes a magisterio es la satisfacción personal, como el 
más importante factor. También han descubierto que para la mayoría de los profesores en 
ejercicio este es también el factor principal. Estas ideas altruistas no significan que el 
profesorado no se interese por las buenas condiciones de trabajo, un salario respetable y 
mejores oportunidades de carrera, sino que es mayor, sin punto de comparación, la 
satisfacción que produce al profesorado en general, sentir que puede marcar diferencias 
significativas en la vida de cada uno de los niños que pasen por sus aulas. 
 
Otros resultados obtenidos muestran que los maestros de primaria durante el 
trayecto de su carrera modifican su labor profesional en distintas direcciones. Por 
ejemplo, a veces logran alguna promoción para ejercer algún cargo, aprovechando las 
oportunidades internas que se producen dentro de los centros. La mayoría de estos 
docentes logra desarrollar su intelecto y mejorar sus conocimientos al realizar 
capacitaciones o estudios de posgrado, cumpliendo así sus expectativas profesionales. Por 
otra parte, con el paso del tiempo adquieren mayor experiencia, aprenden nuevas 
estrategias de enseñanza-aprendizaje y mejoran las prácticas tradicionales. Aprenden a 
afrontar con mayor eficacia la variedad de dificultades y desafíos pedagógicos con que se 
encuentran dentro de las aulas, y de esta manera logran incrementar el reconocimiento de 
su actuación académica por parte de la escuela.  




La investigación llevada a cabo por Carlos Navarro en el año 2002 en ocho países 
latinoamericanos, arrojó los siguientes resultados en relación con los aspirantes a la 
carrera de magisterio: 
 
- La tendencia predominante de la profesión es que atrae a los profesores que 
provienen de educación secundaria y que obtienen las calificaciones 
académicas más bajas.   
- Para la mayoría de los candidatos, la docencia no fue la primera preferencia en 
materia de elección de una profesión. Muchos de los aspirantes creen que sus 
habilidades naturales no se corresponden bien con lo que ellos entienden como 
las tareas y destrezas típicas del maestro. 
- La tendencia en cuanto a antecedentes socioeconómicos de la mayoría de los 
aspirantes a profesor, se ubica entre los grupos de la clase media y media baja. 
- Predomina el ingreso de mujeres a la carrera docente. El componente 
femenino se asocia a la compatibilidad que representa con los roles y funciones 
y responsabilidades que la cultura le asigna a la mujer. No se han comprobado 
diferencias significativas entre mujeres y hombres respecto al perfil 
motivacional. 
- La posibilidad de la estabilidad laboral y expectativas de obtener puestos de 
trabajo de manera rápida. 
 
Otro resultado preocupante que arroja esta investigación es que, “con pocas 
excepciones, los maestros finalizan su formación profesional sin tener las calificaciones 
adecuadas para enseñar, posiblemente por el bajo nivel de los programas de formación” 
(Navarro, 2002, p. 2). 
 
Pese a los desalentadores resultados de esta investigación en el contexto 
latinoamericano, el punto positivo es que los aspirantes que eligen estudiar pedagogía, 
otorgan mayor importancia a la noción de servicio que tiene la carrera docente y, también, 
a elementos como la vocación y las oportunidades que ofrece la carrera para el desarrollo 
personal.   
 
Sonia Nieto (2005), en su trabajo directo con profesores de magisterio, analiza las 
motivaciones que tienen los profesores para enseñar; por qué deciden estudiar una 
carrera que tiene bajos salarios y también gran cantidad de horas de trabajo en la semana. 
Las respuestas de los estudiantes coinciden con otras investigaciones en los sentimientos 
altruistas y el deseo de ayudar a los niños en su desarrollo. 
 
Por último, conviene señalar que el acceso de estudiantes con mejores habilidades 
básicas, provenientes de escuelas donde se aprende más y mejor y tener buenas 
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3.5. Formación inicial de magisterio para la justicia social 
 
A lo largo de los capítulos de esta investigación se ha manifestado de manera 
reiterativa que las escuelas, en la actualidad, se han convertido en espacios multiculturales 
donde la diferencia étnica, lingüística, religiosa, cultural y social que las distingue se hace 
cada vez más evidente. Una diversidad que representa un desafío y una oportunidad para 
los nuevos docentes que se están formando. Por  este motivo, integrar la diversidad en la 
enseñanza y hacer posible una escuela para todos representa hoy en día uno de los 
compromisos que los sistemas educativos tienen que saber cumplir (Marcelo, 1994).  
 
Las complejas tareas de la actividad educativa, así como la participación en el 
cambio permanente de las instituciones, los proyectos formativos y las propuestas de 
innovación, deberían ser asumidas por el profesorado a través de una creativa formación 
inicial docente. El consenso mundial de que formar a los futuros profesores es la clave 
para mejorar la educación y la sociedad y responder a los cambios, permite pensar que es 
un buen momento para proponer una enseñanza basada en la justicia social.  
 
La formación docente inicial surgió en el siglo XIX como nivel posprimario. En la 
actualidad, se encuentra ubicada en el nivel superior de educación; en algunos países 
como enseñanza universitaria y en otros como institutos profesionales o escuelas de 
magisterio. Para Graucompany, Gómez y Perandones (2010), la formación del 
profesorado, debiera pertenecer solo al ámbito universitario. La Formación Docente Inicial 
(FDI) está conformada por tres conceptos (formación, docente e inicial), que se abordan a 
continuación. 
 
La palabra “formación” proviene del latín formatĭo, −ōnis, y tiene como significado 
“acción y efecto de formar o formarse”. La raíz de la palabra es “formar”, que proviene del 
latín formāre. Algunos sinónimos son: “criar”, “educar”, “adiestrar” y algunos significados 
se refieren a “dar forma a algo”, “preparar intelectual, moral o profesionalmente a una 
persona o a un grupo de personas” y “dicho de una persona: Adquirir preparación 
intelectual, moral o profesional” (RAE, 2014). 
 
En general, se entiende por formación la preparación académica −intelectual y 
actitudinal− que realiza una persona con el objetivo de desarrollar las capacidades y 
conocimientos necesarios para el desarrollo de una práctica profesional o laboral 
concreta. Implica la adquisición de conocimientos, habilidades y valores vinculados a una 
práctica profesional en particular o el conocimiento de una disciplina. A través de este 
proceso se desarrollan los conocimientos y las capacidades suficientes para enfrentar las 
tareas y resolver los problemas propios de su esfera de trabajo. 
 
La palabra “inicial” proviene del latín initiālis, y tiene como significado: 
“Perteneciente o relativo al origen o principio de las cosas.”  
 
Por otro lado, la palabra “docente” proviene del latín docens -entis, y significa 
“parte activa de enseñar −del latín docēre−. Su significado es “que enseña”, “perteneciente 
ANA MARÍA MARTINEZ PEIRET 
 
112  
o relativo a la enseñanza” (RAE, 2014). Algunos sinónimos que se usan frecuentemente 
son: “profesor”, “maestro”, “educador”, “enseñante”. 
 
Considerando los significados de estas tres palabras, la formación docente inicial 
es entendida como la capacitación integral de los profesionales de la educación y es 
definida por Pujol (2007) como una etapa de estudios donde los estudiantes, aspirantes a 
maestro, reciben una educación específica del área y nivel de desempeño que los habilita 
como docentes. 
 
El enfoque de la justicia social para la formación inicial de contribuye al desarrollo 
personal del docente ayudándole a adquirir una conciencia social que le permita, por una 
parte, valorar la diversidad cultural, socio-económica y física de los estudiantes y, por otra, 
respetarla y utilizarla como un medio de aprendizaje. Además de capacitarle para integrar 
a su quehacer profesional el cambio, la globalidad, la sociedad del conocimiento, el 
aprendizaje colaborativo y la enseñanza integradora. 
 
La preparación de los maestros con este enfoque debe ser deliberadamente 
diseñada para proporcionar un contexto de apoyo al proceso de aprender a enseñar de 
acuerdo con las teorías de la acción. Aprender a enseñar la justicia social no se completa 
durante el período de pregrado, sino que es un proceso continuo, de toda la vida 
profesional. La enseñanza de la justicia social se guía por las teorías de la acción o marcos 
conceptuales, como son los conocimientos específicos, las ideas, los objetivos y valores, los 
principios de buenas prácticas, y las conexiones a las grandes agendas (Cochran-Smith, 
1991, 1999, 2004, 2008). 
 
De acuerdo con Marilyn Cochran-Smith, las teorías de la acción y el marco 
conceptual de la enseñanza de la justicia social tienen tres componentes básicos: 
  
1. El aprendizaje de los estudiantes. Desde la perspectiva de la justicia social, las 
múltiples diferencias de éstos deben transformarse en oportunidades reales de 
aprendizaje. 
2. La práctica docente. La enseñanza se entiende como una actividad que se basa 
en el conocimiento acerca de los objetivos del currículum, saber cómo las 
personas aprenden, las habilidades que deben desarrollar y los métodos de 
enseñanza que han de utilizar. 
3. El punto de vista político de la enseñanza. Reconocer que la enseñanza es más 
que un servicio; es una actividad política que tiene el compromiso de disminuir 
las desigualdades, por una parte, y el reconocimiento de los conocimientos e 
intereses de los múltiples grupos sociales y culturales, por otra. 
 
Para Cochran-Smith, Davis y Fries (2009) la enseñanza para la justicia social tiene 
como premisa que las actividades de formación del profesorado son ineludiblemente 
políticas e ideológicas y que inherentemente tienen que ver con las ideas, ideales, el poder, 
el acceso al aprendizaje y las oportunidades de vida. Esto supone que toda enseñanza y 
educación profesional está cargada de valores e ideologías en lugar de ser neutral y 
apolítica. Como línea inferior se trabaja en el supuesto de que la enseñanza de la justicia 
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social es la promoción del aprendizaje de todos los estudiantes en la escuela para mejorar 
sus oportunidades de vida en la sociedad. 
 
Desde el punto de vista de Westheimer y Kahne (2004), la noción de la enseñanza 
para la justicia social consiste en que el profesor critique abiertamente y de forma 
explícita las injusticias sociales en la escuela. Además, debe trabajar con sus estudiantes y 
otros agentes para perseguir los objetivos de justicia social, cuyas necesidades se 
satisfacen mediante las diferentes prácticas de enseñanza. Esto significa que el docente 
critica y cuestiona los intereses de que se sirven los procesos de escolarización. En 
relación con una formación para la justicia social, estos autores la enfocan desde el 
concepto de equidad y proponen tres formas para que la equidad sea integrada en este 
tipo de programas de formación docente: 
  
1. Tomar una posición en lo referente a justicia social y a diversidad: Cuando las 
Facultades de educación y escuelas de magisterio tengan una posición clara 
sobre la justicia social y la diversidad, podrán preparar mejor a los docentes 
para trabajar con estudiantes diversos. Así pues, las Facultades deben 
centrarse en la aplicación práctica, y en la necesidad de que los futuros 
docentes aprendan la manera de promover el aprendizaje de todos estudiantes 
y cómo desarrollar entornos educativos que sean justos. 
2. Hacer la justicia social omnipresente en la formación del profesorado: Todos 
los cursos deben ser infundidos con contenidos relacionados con la diversidad, 
el pre-prácticum, las estancias, los trabajos de clase, las lecturas de curso, el 
prácticum, etc. Además, deberían reflejar el apoyo a grupos de diferentes razas, 
etnias, lugares, sexo, o de cualquier otro tipo; e incluir contenidos sobre el 
racismo, los prejuicios, actitudes y valores de los estudiantes de magisterio. 
Estos contenidos son, a la vez, estrategias eficaces para aprender a trabajar con 
poblaciones diversas (Howard, 1993; McIntosh, 1988). 
3. Promover la enseñanza como un largo viaje de transformación de la vida: Si se 
espera que los profesores aspirantes se aventuren en un viaje de 
transformación, los formadores de docentes deben estar dispuestos a 
acompañarlos. De igual forma debe convertirse en un viaje institucional que 
sucede fuera de los salones de clases (Nieto, 1999). 
  
La formación docente para la justicia social debe entenderse como un proceso en el 
que se entremezclan conocimientos, marcos interpretativos, métodos de enseñanza y 
valores. Esto quiere decir que, si bien dicha formación debe abordar indefectiblemente 
contenidos teóricos y metodologías que los profesores necesitan para su práctica 
posterior, no debe descuidar las ideas previas que los profesores tengan, por ejemplo, en 
relación con los fines de la educación, con los propósitos de la escuela o con las 
expectativas de logro que tengan de sus futuros estudiantes (Enterline, Cochran-Smith, 
Ludlow y Mitescu, 2008). 
  
Existe el convencimiento de que la misión de los programas de formación inicial 
del profesorado para la justicia social es la de preparar para educar con éxito a todo tipo 
de alumnado, cualquiera que sea su procedencia social, étnica o familiar, o que tenga otra 
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característica que lo distinga. Para Segovia (2012) la misión principal de la formación es 
garantizar el éxito para todos, para aminorar la brecha de la calidad desde opciones de 
equidad. 
  
Además de la necesaria preparación profesional de carácter general, que es 
consustancial a la función docente, se precisa una formación profesional especializada. 
Esta especialización abarca dos planos que complementarían la formación profesional 
teórica de los profesores. La primera es la especialización profesional en un área o grupos 
de áreas en el caso de la Educación Infantil o Primaria desde la perspectiva de la 
globalización y de la interdisciplinariedad, donde materias como las didácticas especificas, 
tecnología, etc, darían respuesta a esta formación. En segundo lugar, la especialización en 
un ciclo o etapa determinado, donde la psicología del desarrollo, la organización escolar, 
etc., darían respuesta a dicha especialización. 
  
El autor Zabalza Beraza (2011) considera que el objetivo político más común en la 
preparación de los futuros profesores es “establecer un plan de formación de alto nivel y 
que sitúe a los futuros profesionales de la enseñanza en condiciones de afrontar los retos 
cada vez más fuertes a que se tendrán que enfrentar como educadores y docentes” (p. 
162). 
  
Su pensamiento es totalmente congruente con la aspiración que tiene la formación 
de un futuro magisterio desde la perspectiva de la justicia social. 
 
  
3.5.1. Objetivo de formar a un maestro para la justicia social 
  
Una vez conocido en qué consiste la formación inicial para la justicia social, cabe 
preguntarse ¿qué tipo de profesor se desea?, ¿se necesita a alguien que pueda atender las 
demandas prácticas que plantea la sociedad neoliberal?, ¿se necesita un profesor 
competente capaz de preparar a sus alumnos para un mundo cada vez más competitivo? 
  
Responder afirmativamente a estas dos últimas preguntas sería ir en contra de las 
ideologías que se han planteado anteriormente sobre la equidad y la igualdad. Las 
respuestas a ambas preguntas llevan a reflexionar que efectivamente se necesita un 
profesor que pueda atender las demandas sociales neoliberales, que sea competente y que 
prepare a sus estudiantes de la mejor forma para hacer frente al mundo competitivo. Pero, 
además, es deseable que este mismo docente sea capaz de responder a los planteamientos 
humanos que sugiere la justicia social. Y para atender a la primera pregunta, es 
interesante considerar que “Los rasgos deseados de un profesor podrían variar 
dependiendo de las concepciones y metas de la educación, pero sería más productivo 
pensar en las cualidades asociadas a las propias expectativas que tienen los profesores” 
(Darling-Hammond, 2008, p. 12). 
  
Si se quiere responder a la pregunta ¿qué profesor se desea?, es preciso aclarar el 
objetivo que tiene la formación de un maestro para la justicia social.  
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 La primera tarea sería plantear el perfil y las características deseables para un 
docente formado desde este enfoque. En relación con los programas de formación, 
cualquiera sea la profesión, se entiende por perfil el conjunto de aptitudes, destrezas y 
conocimientos que debe poseer un individuo para desempeñar una tarea específica. 
También habría que referirse a la descripción de los requisitos que debe cumplir un 
puesto de trabajo en una organización, con el fin de poder hacer la selección del personal 
que lo ocupará. 
  
Desde la perspectiva de la justicia social y tratándose la docencia de una profesión 
eminentemente humanista y social que está al servicio del hombre, se espera que dentro 
de las características personales, el profesor que se ha formado en la teoría y en la 
práctica sea un diseñador de estrategias, de actividades, de orientación y de evaluación, 
que tenga la capacidad de sintetizar, transformar y dar sentido a los mensajes recibidos y 
lograr experiencias culturales vivas, críticas y activas. 
 
Investigaciones realizadas con docentes y estudiantes varones (Darling-Hammond 
y Bransford, 2005) han encontrado importantes cualidades de los profesores efectivos: 
  
- Alta inteligencia general y habilidades verbales, que les ayudan a ordenar y 
exponer las ideas de acuerdo con lo pensado, observado y diagnosticado. 
- Sólido conocimiento de contenidos de su área o especialidad, que les permite 
enseñar desde un alto nivel. 
- Dominio de los contenidos pedagógicos y del uso de las técnicas de enseñanza-
aprendizaje, que les permite saber enseñar y cómo desarrollar las habilidades 
de pensamiento de alto orden. 
- Comprensión del desarrollo evolutivo de los educandos y de la psicología del 
aprendizaje. Este conocimiento les permite saber cómo evaluar los contenidos 
y apoyar a los estudiantes que tienen diferencias de lenguaje o que tienen 
dificultades de adaptación. 
- Experiencia para adaptar la enseñanza a distintos contextos, lo que les facilita 
el trabajo para dar respuesta a las necesidades de los estudiantes. 
  
Estas cualidades son deseables y pueden servir de base para el objetivo de formar 
un profesor desde el enfoque deseado. Esto significa que la enseñanza de la justicia social 
va a depender de si los profesores tienen los conocimientos necesarios sobre las materias 
que enseña y el plan educativo del nivel correspondiente, de cómo aprenden las personas, 
de las estrategias pedagógicas y de los métodos que van a utilizar en su enseñanza. 
  
El nuevo profesorado que se necesita debe tener un fuerte sentido y compromiso 
social y entender que la justicia social no es hacer proselitismo  político, sino que tiene 
propósitos altruistas, de modo que cada uno tenga un espacio y un lugar en este planeta 
(Moore, 2008).  
  
Desde el enfoque de la justicia social, la enseñanza se localiza dentro de las 
profesiones de servicios humanos. Esto significa reconocer que los profesores se dedican a 
trabajar para y con los demás, especialmente los niños, los padres y las comunidades. 
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Tener conciencia de este factor es indispensable para alcanzar el objetivo de formar un 
docente en este paradigma, puesto que la influencia que puede llegar a ejercer sobre los 
sujetos es el instrumento esencial para convertirse finalmente en un agente de cambio 
social en estos tiempos. 
  
Por último, conviene señalar que el objetivo de formar profesores para la justicia 
social, es formar agentes para el cambio social, y para la responsabilidad; si bien se 
comprende que no son sinónimos pero que sí indican un camino que se puede seguir para 
reparar las inequidades que aquejan los sistemas escolares 
 
 
3.5.2. Análisis crítico de la formación del aspirante a maestro 
 
A pesar de la evidente sintonía mundial que existe respecto a que la formación del 
futuro profesorado es la clave para mejorar la educación, la sociedad y la vida de las 
personas, pocas veces los Estados realizan las intervenciones y modificaciones necesarias 
en lo relativo a las políticas educativas; tampoco lo hacen los sistemas educativos en los 
planes de estudio de esta formación profesional. Valorar la diversidad cultural, 
socioeconómica y física de los niños, respetarla y utilizarla como un medio de aprendizaje 
parece ser una utopía. La integración de la globalidad, el cambio, la sociedad del 
conocimiento, el aprendizaje colaborativo y la enseñanza integradora no dejan tampoco de 
ser una quimera para las personas −investigadores, estudiosos, profesores, entre otros− 
que creen y hacen suyos los principios de la educación y los derechos humanos. Esto lleva 
a pensar que las luchas por lograr un mundo más humano y más justo deben seguir 
gestándose en el corazón de los ciudadanos, para de esta manera poder alcanzar la meta 
propuesta. Las desigualdades que mantienen las brechas entre naciones, sociedades y 
personas serán borradas desde la educación, como lo manifiesta la UNESCO, UNICEF, la 
ONU y otros organismos internacionales, en cuanto se le otorgue al profesorado el 
reconocimiento a su labor socializadora en el desarrollo de los pueblos y se le adjudique el 
estatus profesional que merece. Mientras tanto, la crítica debe continuar. 
  
Muchos autores y académicos de la educación tienen verdadera preocupación por 
los programas de formación inicial de profesorado en general, manifestando la necesidad 
de ocuparse de ellos y de las estructuras que tienen en la actualidad; pues son los docentes 
los que organizarán y administrarán lo que suceda en las clases del mañana. Se debe velar 
por una formación que contemple tanto los objetivos propios de la carrera como la 
actualización permanente de los docentes. La formación debe estructurarse como un 
continuo que se inicia en el periodo de los estudios de pregrado que se adquieren en la 
universidad o escuela de magisterio, donde se establecen los fundamentos teóricos y 
prácticos del saber profesional y donde el docente aprende las herramientas básicas 
actitudinales, técnicas que le permitirán continuar aprendiendo y mejorando a lo largo 
de toda la vida (Delval, 2002).  
  
Según Perrone y Propper (2007), la calidad del sistema educativo reside en una 
formación docente integral, orientada hacia la investigación-acción y comprometida con la 
actualización constante de los contenidos, los enfoques, los recursos didácticos y las 
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tecnologías de la información y la comunicación. Es necesario que esta formación sea 
definida en términos de tiempo de duración, de los enfoques educativos y del currículum, 
y que las distintas formas de organización, estén claramente conceptualizados. Esta 
definición debe perdurar en el tiempo, ser específica y permitir la acumulación del 
conocimiento. Además, se debe reconocer el impacto que la educación pueda tener en los 
distintos aspectos que influyen en la formación de los docentes. 
  
Desde el planteamiento de Stenhouse (1982), la formación del profesor tiene que 
partir de los problemas educativos que surgen durante la práctica cotidiana, en el ámbito 
escolar del mundo actual y, al mismo tiempo, debe utilizar la teoría para analizar y 
reflexionar sobre esas experiencias, como apoyo para elaborar, experimentar y evaluar 
diseños y proyectos de intervención sobre dicha práctica. 
  
Aunque se ha ido avanzando y poniendo atención hacia una formación en y a 
través de la tarea docente vinculada a la práctica, en la mayoría de las modalidades de 
formación existentes hoy día sigue dominando la modalidad de la formación “impartida” al 
profesorado, en la que el curso es el principal exponente (García Álvarez, 1997). 
  
Según Zabalza Beraza y Zabalza Cerdeiriña (2012), la mejora de la enseñanza y 
educación que se ofrece a los estudiantes de magisterio debe continuar siendo el objetivo. 
Estos autores creen que el enfoque de la formación debería avanzar en las siguientes 
direcciones: 
  
- El paso del profesor experto en los contenidos de la disciplina a experto en la 
didáctica de la disciplina. Estos académicos consideran que aún falta una clara 
articulación institucional para favorecer el objetivo de reforzar las 
competencias específicamente docentes. “Se precisa de un proceso, de una 
formación en el cual se produzca una mayor integración entre las didácticas 
generales y específicas.” (Raisky y Caillot, 1996, citados en Zabalza Beraza y 
Zabalza Cerdeiriña, 2012, p. 101). 
- El paso de ser el profesor de la clase a ser el profesor de la institución. El 
docente debe identificarse con la cultura de la escuela, pues el aula no es un 
mundo aislado, sino que coexiste con otras clases o grupos dentro del mismo 
contexto escolar. Los docentes, entonces, deben tratar de superar el 
individualismo para entrar en un sistema de trabajo colaborativo a nivel local, 
en red y a nivel general. De esta manera, podrá participar en la toma de 
decisiones como miembro de un grupo e institución. Además, los profesores 
pueden establecer redes de cooperación entre instituciones. 
 Los citados autores consideran que es necesaria una apertura a la globalización y 
al trabajo en red. Para ello, reconocen que las herramientas de la informática y la 
comunicación son un verdadero aporte al trabajo colaborativo. En este sentido, la 
incorporación progresiva de las TIC en el mundo de la enseñanza abre nuevas 
posibilidades y retos al trabajo docente. Por ejemplo, se pueden establecer 
contactos interinstitucionales que pueden servir como mecanismo de mejora a la 
enseñanza, contribuyendo en el cambio en la ‘cultura profesional’ de los docentes”. 
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 Por otra parte, estos mismos autores opinan que la formación del profesorado debería 
estar orientada desde los siguientes focos conceptuales: 
  
- La modelización de la acción docente en el aula, 
- la visión de la enseñanza desde el área específica e interdisciplinar, 
- la profesionalización del educador, 
- la interiorización y creación del conocimiento profesional, 
- la construcción de una cultura y clima positivo en el aula y centro, 
- la colaboración en la institución educativa, 
- la participación compartida en un espacio sociodemográfico específico como 
una comarca o ciudad. 
  
Desde una visión global del sistema educativo, esta contextualización hace pensar 
en una formación que no es uniforme, sino plural, en cuanto al currículum, los tipos de 
centro, etc., y, sobre todo, incardinada en las realidades socioculturales de las personas 
que se educan, incorporando, como ya se ha indicado, las nuevas tecnologías, y en un 
ambiente plenamente participativo. 
  
Para el análisis de Guasti (1990, citado en Zabalza Beraza, 2010), los ejes del 
cambio de los modelos de formación del profesorado pueden ser resumidos en el siguiente 
esquema: 
  
- Centrarse en la clase y no en la disciplina. 
- Reforzar los vínculos entre formación e investigación. 
- Realizar una diferenciación de las funciones, a medida que aparecen nuevos 
roles en el ejercicio profesional. 
- Mantener una red de servicios de apoyo a la labor profesional docente. 
  
En definitiva, una buena formación debe responder de manera clara tanto a las 
características generales de un proceso de formación de profesionales docentes como a las 
características particulares de la etapa educativa en la que vaya a ejercerla. Se sintetizan 
en tres las condiciones más importantes del proceso formativo: 
  
1. Establecer una buena integración entre la formación inicial y la formación 
continua. 
2. Plantearse que, sean cuales sean los procesos de formación que se hayan 
establecido y los contenidos curriculares de estos, así como las materias o 
módulos que se hayan cursado, los futuros docentes deben ser capaces de 
demostrar, como mínimo, las siguientes competencias: 
3.  
- Crear ambientes de aprendizajes ricos y estimulantes. 
- Desarrollar relaciones constructivas con los colegas, las familias y el 
entorno social y cultural. 
- Dominar las técnicas de la documentación, la observación y el análisis de 
evidencias que les lleven a realizar investigaciones adaptadas a su contexto, 
y generar así nuevo conocimiento. 
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- Diseñar y desarrollar actividades de aprendizaje adaptadas a los 
estudiantes que atiendan y que cubran adecuadamente el currículo de la 
etapa. 
- Asumir los compromisos propios de un profesional de la educación. 
4. Conocerse bien como persona y ser consciente de los puntos fuertes y débiles  
que cada uno posee con relación al trabajo educativo con niños. 
  
Para que la calidad docente quede de manifiesto, los maestros deben ofrecer 
evidencia, en su desempeño profesional, de estar haciendo uso de esos conocimientos y 
capacidades desarrolladas tanto en su plan de formación teórica como en el prácticum y su 
experiencia en terreno. Por consiguiente, para evaluar la calidad de esta evidencia, es 
necesario saber con precisión cuáles son los criterios que, en un contexto de 
significaciones y de valores compartidos sobre la educación, nos permiten hablar de una 
práctica docente ejemplar. Para ello, es necesario distinguir entre profesor de calidad y 
enseñanza de calidad. 
 
Una investigación realizada en el año 2011 en la Universidad Autónoma de 
Barcelona (UAB) sobre la formación de profesorado, concluye que los profesores son los 
actores esenciales para la promoción de una educación de calidad, ya sea en las escuelas o 
en programas más flexibles basados en la colectividad. Según este estudio, son los 
docentes los que realmente abogan por el cambio y actúan de catalizadores para 
producirlo, de manera que no se conseguirá una reforma educativa con resultados 
positivos si los docentes no participan de forma activa en ella. 
  
Para Apple, Au y Gandin (2011), existen nueve tareas en las que deben implicarse 
los analistas críticos de la educación: 
  
(1) dar testimonio contra la negatividad; (2) señalar las contradicciones y las brechas para 
la acción posible; (3) ampliar el espectro de la investigación; (4) no desprenderse del 
«conocimiento elitista» sino reconstruir su forma y contenido al servicio de demandas 
progresistas; (5) mantener vivas las tradiciones del trabajo progresista y radical; (6) 
criticar estas tradiciones allí donde no se adecuan a las realidades actuales; (7) actuar de 
acuerdo con los movimientos sociales progresistas contra las políticas hegemónicas; (8) 
actuar como tutores profundamente comprometidos que demuestren ser capaces de 
realizar investigación excelente al tiempo que son miembros comprometidos en la 
sociedad; (9) hacer uso de los privilegios de que uno dispone en tanto que académico y 
activista (Apple, 2011, p. 237). 
 
Este autor considera la necesidad de que los académicos de la educación partan de 
la pedagogía crítica para apoyar las prácticas y políticas educativas anti hegemónicas. 
Advierte de los riesgos de corrupción a que están expuestas las nociones de justicia social, 
igualdad educativa, derechos humanos y entornos sostenibles, puesto que a medida que 
éstas se transforman en los tópicos de los discursos académicos políticamente correctos, 
quedan vacíos del potencial transformador. Considera que estos riesgos hoy día son 
mayores porque las universidades se entregan a la meritocracia y se alejan de los 
problemas reales que afectan a gran parte de la población. A medida que las condiciones 
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de vida y las prácticas educativas alternativas empeoran, los académicos de la educación 
tienden a centrarse en cuestiones socialmente irrelevantes (Apple, et al., 2011). 
 
  
3.5.3. Influencia de los constructos previos de los aspirantes a magisterio 
  
Los constructos previos que portan los estudiantes de magisterio son el fruto de su 
experiencia como alumnos (Villegas, 2007; Cochran-Smith, Davis y Fries, 2009). Estos 
constructos pueden llegar a transformarse en uno de los principales obstáculos para la 
asimilación de nuevas ideas o prácticas durante la formación inicial docente. Los sujetos 
piensan e interpretan de acuerdo con el paradigma proveniente de sus experiencias 
(Lorentz, 1961). Desmontar estos procesos epistemológicos implica realizar un trabajo 
delicado, porque los sujetos biológicos, psíquicos, sociales, afectivos y racionales están 
preparados para interactuar con otros individuos que tienen las mismas dimensiones 
(Morín, 2001). 
  
De acuerdo con Parrilla, Gallego y Murillo (2010), la estructura cognitiva del 
profesor alude al conocimiento, destrezas y creencias que éste tiene. Estas creencias no 
son independientes de los procesos de la clase, sino que forman parte, se modifican, 
conforman y transforman dialécticamente en la misma. Además impulsan al profesor a 
elegir determinadas actividades y tareas, interpretadas de una determinada forma, 
reaccionar ante los alumnos, etc., 
  
También Marcelo, basándose en los resultados de sus investigaciones de 1987, 
1988 y 1992, afirma que todo lo que profesores y alumnos hacen en la clase está 
mediatizado por lo que piensan, por sus creencias, valores y principios. El mundo personal 
y subjetivo del profesor y de los alumnos se relaciona con la estructuración de la clase: 
“Hay un mundo subjetivo no abordable con el simple escrutinio de hechos observables, 
que da sentido y justifica los mismos.” (Parrilla, Gallego y Murillo, 2010, p. 182). 
  
Los estudiantes de magisterio deben ser conscientes de que aparte de apoyar los 
cambios externos, deben hacer un esfuerzo para reformar su pensamiento y abrir y 
flexibilizar su mente para enfrentar de mejor manera las situaciones pedagógicas. Es 
preciso asumir el pensamiento complejo, superando el pensamiento simplificador 
adquirido a lo largo de los niveles escolares anteriores (Krichesky, Martínez Garrido, 
Martínez Peiret García, Castro y González, 2011). 
  
En una formación inicial del profesorado para la justicia social se deben hacer 
explícitos estos constructos cognitivos previos que traen los estudiantes, para analizarlos 
debidamente y así evitar que en el futuro puedan perpetuar prácticas de clase contrarias a 









3.5.3.1. Creencias, prejuicios y valores 
  
Desde siempre el ser humano ha estado motivado por creencias que forman una 
trama individual o colectiva, ya sean éstas una interpretación de la realidad proveniente 
de hechos ciertos o de prejuicios o situaciones engañosas. La fuerza que se desprende de la 
transmisión de una creencia no radica en su grado de veracidad, sino en que es el 
individuo o un grupo social determinado quien construye un sistema de creencias y le 
otorga un lugar indiscutible como marco mental de su conducta. Estas creencias pueden 
ser científicas, religiosas, filosóficas, supersticiosas o astrológicas. 
  
Las creencias muchas veces suelen ser transmitidas por la cultura, sociedad, 
familia, escuela o cualquier otra institución que ejerza cierta influencia sobre las personas. 
Aquéllas pueden ser proposiciones aceptadas como verdaderas o supuestos personales 
que funcionan como la fe, que, aunque no tienen un sustento concreto que las compruebe, 
se consideran como una de las bases de la tradición. Son generalizaciones mentales, o una 
construcción intelectual, mediante las cuales se puede convertir en realidad lo que no se 
ve, ya que se movilizan generalmente por la emoción. 
  
Para Perrone y Propper (2007), "las creencias de cada civilización, sociedad, grupo 
étnico, tribu, han dado origen a la mitología, las fábulas, la leyenda, la poesía épica y, en la 
literatura moderna, a cuentos y novelas que han marcado hitos en la lectura universal”. 
Las fuentes de las que provienen pueden ser externas, como son las explicaciones dadas 
por la gente para la comprensión de ciertos fenómenos, o internas, cuando surgen del 
propio  pensamiento y convicciones. 
  
Cuando se tiene una creencia instalada, se actúa como si fuera verdad y eso da 
fuerza para activar los recursos necesarios para llevarla a cabo y así comprobarla. 
Normalmente no se llega a ellas como consecuencia de la actividad intelectual o de la 
fuerza de la persuasión racional. Ortega y Gasset (1986) señala que las creencias se 
pueden instalar según las experiencias de aprendizaje y vivencias personales. 
  
Desde pequeños se aprende a filtrar en la memoria y el inconsciente lo que se ve, 
se escucha o se siente. Los sujetos filtran cada acontecimiento de forma particular, y los 
reproducen de la misma manera, basados en los sentidos y experiencias. Cuando un 
mensaje se repite varias veces la persona se lo acaba creyendo, grabando en la memoria y 
transformándolo en su realidad y su verdad. Se transforma en su ley. Y su ley siempre 
funciona y está a su disposición. Entonces se instalan en la mente, como lo hacen en la 
voluntad, ciertas inclinaciones, ciertos usos, fundamentalmente por herencia cultural, por 
la presión de la tradición y de las circunstancias. 
  
Las creencias influyen en el desarrollo de la identidad profesional docente. Aunque 
no se desee, las creencias o supuestos personales influyen en la vida diaria de las personas, 
en las interacciones y relaciones humanas que se establecen con los demás; por esto, es 
necesario conocer un poco más sobre cómo actúan y cómo afectarían al quehacer 
profesional docente. 




La literatura señala que las creencias que poseen los estudiantes de pedagogía 
repercuten en la calidad de cómo se aprende y se practica la enseñanza (Tanase y Wang, 
2010). Cuando éstos ingresan en los programas de formación ya poseen cuerpos de 
conocimiento consolidados sobre la pedagogía, que no cambian significativamente a pesar 
del paso por una institución formal de enseñanza (Pajares, 1992; Joram y Gabriele, 1998; 
Joram, 2007). 
  
Lamentablemente, las creencias que se han elaborado intuitivamente al participar 
en su propia escolarización, suelen ser contrarias a los postulados de la teoría 
constructivista, por lo que se transforman en verdaderos obstáculos para su comprensión 
(Conklin 2008). Como una forma de subsanar esta realidad, Conklin (2008) propone que 
los aspirantes a magisterio reflexionen críticamente sobre sus propias identidades y su 
posición local para verificar los valores implícitos, los supuestos que mantienen y los 
sesgos que subyacen en la forma como entienden al alumnado, la comunidad y el 
conocimiento. 
  
Autores como Conklin (2008) abogan por desarrollar determinadas creencias o 
actitudes que deberían estar siempre presentes en los marcos de actuación del futuro 
profesorado, como el respeto hacia todos los alumnos y sus experiencias, la confianza en 
sus habilidades para aprender, el deseo de cuestionar y cambiar las propias prácticas si no 
tienen éxito en un caso dado, y el compromiso de seguir buscando nuevas soluciones a los 
problemas de aprendizaje. 
 
  Las creencias que tienen los profesores, ya sean sobre el alumnado que atienden, 
sobre sí mismos, otras personas o algunos procesos sociales educativos, pueden, además 
de marcar las relaciones que se establecen con los estudiantes y otros miembros de la 
comunidad, trabajar a favor o en perjuicio de lo que se quiera lograr. Cada educador tiene 
su forma personal de percibir a cada niño y según lo haga influirá en las posibilidades de 
logros que en ellos prevea, orientará la actividad en un sentido o en otro, intervendrá en 
mayor o menor grado, concederá más o menos autonomía a los estudiantes, etc. 
  
El docente, entonces, debe analizar cuáles son sus creencias personales, pues éstas 
le afectarán directamente en lo profesional. Por otro lado, debe tener la conciencia de 
cuidar y vigilar el tipo de creencias que está implantando en los alumnos, ya que éstos se 
regirán posteriormente por ellas. 
  
En la actualidad, se pueden confrontar dos realidades entre los docentes. Por un 
lado, están aquellos con creencias positivas hacia sus estudiantes que están convencidos 
de que todos ellos pueden mejorar y aprender, y que son capaces de alcanzar el éxito 
escolar según sus posibilidades. Se forjan altas expectativas del grupo, lo que 
efectivamente, como han comprobado múltiples investigaciones, ayuda a los niños a 
superar sus limitaciones y mejorar su autoestima (Hoult, 2005; Stone y Cooper, 2003). 
  
Como contrapartida, existe por parte de algunos docentes la pérdida de confianza 
respecto a la capacidad de aprendizaje de los alumnos, y sus creencias se centran en la 
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incapacidad de los estudiantes y las limitaciones que tienen para aprender. En este caso, 
estamos frente a una creencia negativa que juega un papel limitativo y que frena tanto la 
acción del docente como del estudiante. Este tipo de creencias confirman la profecía 
autocumplida. Cada quien tendrá el alumnado que cree que tiene. 
  
Es imprescindible, por parte del futuro profesorado, la instauración de la confianza 
en que los alumnos pueden aprender, para vencer también la desconfianza de los docentes 
respecto a su propia capacidad de enseñar (Filmus, 2006). Aparte de recuperar la 
confianza en su propia capacidad de enseñanza, el docente debería cambiar de paradigma 
para verse y creerse un agente social de cambio (Moore, 2008) que puede mejorar la 
sociedad a través de cambios dentro del aula y en el sistema educativo. 
  
Darling-Hammond (2010) invita al profesorado a cambiar sus antiguas creencias 
sobre los estudiantes, ya que el proceso de enseñanza-aprendizaje es fundamental en la 
sociedad del siglo XXI y afirma: 
 
 If you want to teach well to very high standards, you have to know the students well, you 
have to have that relationship that allows you to both challenge them, and adapt what you're doing 
for them so that it works13 (en entrevista). 
  
Las personas construyen creencias todo el tiempo, de acuerdo con sus 
experiencias. Algunas ayudarán positivamente al crecimiento personal, mientras que otras 
tendrán un efecto negativo en las personas y la sociedad. Claros ejemplos son algunas 
creencias políticas y religiosas que separan de hecho a los seres humanos, generan 
conflicto y crean intolerancia. Sobre este aspecto, Ortega y Gasset opina lo siguiente: 
 
La realidad y las creencias están relacionadas estrechamente: lo que para nosotros es real 
depende de lo que nosotros creamos, de nuestro sistema de creencias. Con nuestras 
creencias damos un sentido a la vida que nos toca vivir, a cada una de las cosas que 
experimentamos; ellas son el suelo en el que se asientan y del que parten todos nuestros 
afanes, todos nuestros proyectos: las ideas se tienen y en las creencias se vive (1989, p. 
165). 
  
En síntesis, es necesario tener en cuenta la estructura cognitiva del profesor 
respecto al conocimiento, destrezas y creencias que éste posee. 
  
Como se ha visto hasta ahora, todo aquello que el docente hace o dice dentro del 
aula influye en el clima de trabajo, en el ambiente de clase y en cómo se sienten los 
estudiantes dentro de la misma. Desde esta convicción resulta imprescindible indagar en 
las actitudes, influidas por los llamados “prejuicios”, que, al igual que las creencias, forman 
parte de la estructura cognitiva de los sujetos. 
  
Según la Real Academia Española, prejuicio significa, en primera instancia, acción y 
efecto de prejuzgar; y en segundo lugar, opinión previa y tenaz, por lo general 
desfavorable, acerca de algo que se conoce mal. Según la primera definición, significa 
                                                          
13  Si quieres enseñar bien, con altos estándares, tienes que conocer bien a los estudiantes, establecer relaciones que 
impliquen desafíos para ellos y adaptaciones en lo que haces por ellos que funcione (traducción propia). 
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prejuzgar, palabra que proviene del latín praeiudicāre, que quiere decir juzgar las cosas 
antes del tiempo oportuno, o sin tener de ellas cabal conocimiento; o dicho de otra forma, 
realizar un juicio de antemano. 
  
El psicólogo Gordon Allport, en su libro The Nature of Prejudice, define el prejuicio 
como: “una actitud suspicaz u hostil hacia una persona que pertenece a un grupo, por el 
simple hecho de pertenecer a dicho grupo, y a la que, a partir de esta pertenencia, se le 
presumen las mismas cualidades negativas que se adscriben a todo el grupo” (Allport, 
1979, p. 7). 
  
Esta definición se refiere principalmente al etiquetado negativo que se hace de 
alguien o de algún grupo específico o de algunas sociedades, basándose en una forma de 
pensar que ha sido adoptada desde la infancia. El prejuicio es una forma de pensar que 
surge de la necesidad que tiene el ser humano de tomar decisiones firmes y concretas de 
forma rápida, para las cuales recurre a la información generalizada que tiene en ese 
momento y emite juicios sin verificar su veracidad. Por esta razón, se presume que el 
prejuicio responde a experiencias o emociones, más que al juicio. Además, opera a partir 
de presupuestos valorativos basados en costumbres, tradiciones, mitos y demás 
aprendizajes adquiridos a lo largo de los procesos de conformación de las identidades. 
  
Allport no incluye la posibilidad de calificación positiva en su definición, y 
relaciona el prejuicio con la actitud negativa de anteponer el mal pensamiento sobre los 
otros. En este sentido, la frase “pensar mal de otras personas”, según este autor, debe 
entenderse como “una expresión elíptica, la cual incluye sentimientos de desprecio o 
desagrado, de miedo y aversión, así como varias formas de conducta hostil, tales como 
hablar en contra de ciertas personas, practicar algún tipo de discriminación contra ellas o 
atacarlas con violencia” (Allport, 1979, p. 7). 
  
La antipatía suele basarse en información pasada y en la experiencia con un 
individuo en particular y, debido a la extensión de las propias experiencias negativas, 
puede traspasarlo al caso general. Por ejemplo, si una persona ha crecido con el concepto 
de que los miembros de determinado grupo tienen ciertas características porque ha tenido 
una experiencia negativa con alguien, puede asumir que todos los miembros que 
pertenecen a ese grupo son iguales a esta persona y tratar a todos los miembros de ese 
grupo en función de esa experiencia; es así como funciona el racismo, la intolerancia 
religiosa, la homofobia o simplemente el rechazo de alguien por sus pensamientos 
políticos. 
  
Los sociólogos consideran el prejuicio como un comportamiento adaptativo 
instintivo. En las relaciones de competencia entre grupos o individuos, los puntos de vista 
sesgados son útiles ante la escasez de recursos para la supervivencia humana, o 
simplemente para mantener el poder en manos de unos pocos. El psicólogo 
norteamericano John Dollard (1965) sugiere que el prejuicio es el resultado de la 
frustración y se reconoce como la base de la discriminación en contra de la dignidad 
humana. 
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Otras definiciones se refieren al prejuicio como el proceso de formación de un 
concepto o juicio sobre alguna cosa de forma anticipada; es decir, una falacia o proposición 
lógica de un mito, antes de tiempo; implica la elaboración de un juicio u opinión acerca de 
una persona o situación antes de determinar la preponderancia de la evidencia, o la 
elaboración de un juicio sin antes tener ninguna experiencia directa o real. Consiste en 
criticar de forma positiva o negativa una situación o una persona sin tener suficientes 
elementos previos. 
  
Considerando las distintas concepciones, se puede concluir que el prejuicio es una 
actitud observable en todos los ámbitos y actividades de la sociedad, en cualquier grupo 
social y en cualquier grupo etario; implica una forma de pensar relacionada con 
comportamientos o actitudes de discriminación. La mayoría de las veces se manifiesta 
como una actitud hostil hacia una persona que pertenece a determinado grupo −social, 
étnico, sexual, político, ocupacional, socioeconómico, religioso, deportivo, etario, de salud, 
territorial, geográfica o de cualquier otra índole− y que sólo por el hecho de pertenecer a 
ese grupo, se presume posee las cualidades negativas o positivas atribuidas al mismo. La 
mayoría de las veces el prejuicio surge por conveniencia, para discriminar, descartar o 
dominar a otras personas o aceptarlas preferentemente, sin tener remordimientos y sin 
reflexionar en su naturaleza o si es una opinión objetiva o subjetiva. 
  
Generalmente, se da por hecho que existe una inferioridad natural o genética en el 
individuo o grupo segregado, o cualquier otra circunstancia que establece la inferioridad 
de sus integrantes. Es común, además, que se ponga un acento en las diferencias 
culturales, lo que explicaría la inferioridad o superioridad de los otros, como es el caso 
frecuente de las poblaciones de inmigrantes en la mayoría de los países. 
  
Algunos ejemplos manifiestos de discriminación se traducen en personas que son 
excluidas injustamente de trabajos, préstamos bancarios, oportunidades educativas, etc.; 
individuos a los que se paga injustamente menos que a otros, aunque hagan el mismo 
trabajo. 
  
En consecuencia, en el terreno de la formación de docentes, es importante tener en 
consideración los prejuicios con que llegan a los estudios los postulantes a magisterio y 
ayudarles a que las identifiquen a través de la reflexión conjunta y continua, con el 
propósito de que cada uno logre clarificarse y buscar la manera de modificarlos. Frente a 
la diversidad del alumnado, es responsabilidad del docente tratar a cada uno con el 
respeto y dignidad que merecen y enseñar y fomentar el respeto mutuo. El profesor debe 
tener conciencia de la importancia que tiene la educación temprana de ciertas actitudes y 
valores. La mayoría de los comportamientos prejuiciosos se forman en la infancia al 
emular la forma de pensar y hablar de los mayores, sin intención maliciosa por parte de 
los niños. Los padres y profesores son las personas más influyentes en el desarrollo de los 
prejuicios en los niños. 
  
Otro de los constructos cognitivos que poseen los individuos son los valores. 
Resultados de investigaciones dan a conocer que los valores que poseen los docentes 
influyen directamente en la relación que se establece entre profesor y alumno. Son 
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transmitidos a través del modelo de profesor, y determinan comportamientos que no 
siempre son positivos. 
  
Desde tiempos remotos se habla y se reflexiona acerca de los valores y el 
significado que éstos tienen en la vida de las personas. El hombre ha reconocido la 
existencia de los valores en el terreno del comportamiento social, como los que ayudan a 
construir la identidad de las personas, de las sociedades y de la humanidad. Platón 
sostiene que los valores sociales dependen del conocimiento de las esencias de las ideas 
y que lo bueno y lo bello tiene que ser también lo verdadero; éste es el comienzo de la 
tradición que florece en la filosofía escolástica y que identifica la unidad, la verdad, la 
bondad y la belleza como propiedades necesarias del ser (Inmanuel Kant, 1985).  
  
Algunos filósofos definen los valores como tendencias de atracción o rechazo en 
relación con aquello que se percibe como agradable o desagradable, bueno o malo para las 
personas. Otros pensadores los definen como una postura que adoptan las personas, una 
vez valoradas las cosas o situaciones. Lo cierto es que orientan las decisiones de los 
sujetos y configuran lo más íntimo del propio ser, y claramente se puede reconocer a 
alguien por poseerlos, pues de alguna manera ellos apuntan a la autodefinición como 
personas. 
 
  En las sociedades, los valores son considerados un conjunto de actitudes y 
atributos que describen el comportamiento de los individuos o de las organizaciones, pues 
además de ser construidos a nivel personal se elaboran de manera colectiva. 
 
  Los valores que se generan a nivel individual o colectivo conforman un sistema 
axiológico por el cual se rigen las decisiones y las actividades que se traducen en su ética. 
Además, se forman con el ejemplo que se recibe desde el entorno familiar o institucional. 
Por esta razón, es la escuela el espacio propicio para construir los valores ciudadanos, los 
cuales comienzan a expresarse cuando el niño empieza a interactuar fuera de su entorno 
cultural primario, la familia. Es en la escuela, por medio de los profesores, donde se 
moldea la combinación de ambos sistemas, donde los valores personales y colectivos 
deben aprender a dialogar (Perrone y Propper, 2007). 
  
Un valor se puede entender de muchas formas, pero todas convergen hacia el 
mismo punto. Se puede entonces decir que valor es todo aquello que una sociedad 
considera como admirable y deseable y cuya posesión sirve de criterio de evaluación, 
transformándose en un principio normativo que preside y regula el comportamiento 
(Perrone y Propper, 2007). 
  
El valor, en tanto que significación de un hecho, es al mismo tiempo objetivo y 
subjetivo, pues es el ser humano quien le atribuye significado. Por tanto, el valor como 
significado atribuido tiene una naturaleza subjetiva, toda vez que existe individualmente 
en los seres humanos capaces de valorar; pero al mismo tiempo tiene una naturaleza 
objetiva, ya que forma parte de la realidad social e histórica en la que se desarrolla el ser 
humano. 
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Tanto los valores más trascendentes para una sociedad como son la igualdad, la 
justicia, la solidaridad como los valores más específicos por ejemplo en el orden 
profesional, el amor a la profesión y la responsabilidad son reflejados por cada persona 
de manera diferente en función de su historia individual, de sus intereses y capacidades. 
Esto quiere decir que no siempre los valores jerarquizados oficialmente para una sociedad 
como los más importantes existencia objetiva del valor son asumidos de igual manera 
por los miembros que la componen existencia subjetiva del valor. Esto ocurre porque la 
formación de valores en lo individual pasa por un complejo proceso de elaboración 
personal en virtud del cual los seres humanos, en interacción con el medio histórico-social 
en el que se desarrollen, construyen sus propios valores. 
  
Autores dedicados a la formación docente como Sales Ciges, Moliner García y 
Sanchiz Ruiz (2001), Jordan, Schwartz, McGhie-Richmond (2009), Zeichner (2009), 
Cochran-Smith, (2008) ponen de manifiesto la importancia de los valores que poseen los 
profesores y cómo estos influyen en su desarrollo profesional y en el contacto con el 
alumnado, colegas o comunidad. Es importante, entonces, que los valores del profesorado 
sean identificables y explícitos para que de esa manera puedan conectar mejor con los 
estudiantes, siendo conscientes de que actúan como modelos ante el alumnado y que ellos 
aprenden lo que ven (Elexpuru y Medrano, 2002).   
 
  Sales Ciges et al. (2001) y Jordan et al. (2009) manifiestan que resulta esencial 
brindar espacios en los que se reflexione críticamente sobre los propios valores, de modo 
que esto fomente la construcción de nuevas creencias que sean moral y pedagógicamente 
más coherentes con los principios de la justicia social. 
  
Todo lo expuesto hace evidente que los futuros programas de formación inicial 
docente han de partir del enfoque de la justicia social e incluir la reflexión crítica 
pedagógica respecto a los constructos cognitivos que presentan los futuros profesionales 
de la educación. 
  
  
3.5.3.2. Importancia del componente vocacional en los aspirantes a maestros 
  
“El mundo está fuera de quicio declara Hamlet, luego de advertir la injusticia de su 
realidad, para inmediatamente agregar y pensar que yo he nacido para ponerlo en orden” 
(citado en Castillo Inzulza, 2007, p. 9). 
  
¿Es necesario que los aspirantes a docentes tengan vocación manifiesta para esta 
profesión tan humana?, ¿de qué manera influye la vocación en el desarrollo de las 
actividades vinculadas a la carrera profesional que se ha elegido? Éstas y otras inquietudes 
se presentan cuando se habla de la profesión de maestro, sobre todo al observar actitudes 
en algunos profesores que no corresponden a la esencia del ser docente. 
  
La vocación no es algo sencillo de abordar, pues, cuando se habla de ella, 
inmediatamente es relacionada con algún tipo de religión o vida consagrada, como una 
opción de vida, como una tendencia que siente una persona hacia determinadas 
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actividades, o bien con la necesidad o deseo de dedicarse a algo en específico por el resto 
de la vida. Sin embargo, la vocación es mucho más amplia que elegir una determinada 
forma de vida. 
  
Etimológicamente la palabra “vocación” viene del latín vocare, que significa 
“llamar” o “llamada”. Generalmente, es interpretada como la llamada a satisfacer una 
necesidad, para que el individuo logre un bienestar, y afirmar un interés que impulsa a 
hacer las cosas para alcanzar el éxito. 
  
El término vocación, en el caso de optar por una profesión, se relaciona con 
intereses, capacidades y habilidades específicas, las posibilidades económicas y sociales, 
así como también con las oportunidades que brinda el contexto en el que el sujeto se 
desenvuelve. Se considera la profesión como un camino de autorrealización, en el que el 
ejercicio profesional, además de poner en juego capacidades propiamente humanas, tales 
como inteligencia, creatividad y tenacidad, debe evitar que se separe de la orientación al 
bien (Gatti, 1992). 
  
Como consecuencia, para elegir adecuadamente una carrera u oficio, no sólo hay 
que prestar atención a lo que a una persona le gusta hacer, sino también hay que tener en 
cuenta la posibilidad de participación en la sociedad que esta ocupación pueda 
proporcionar, y que ante todo hay que hacerse responsable de la propia subsistencia. Por 
lo tanto elegir de forma adecuada garantiza una buena inserción en la sociedad y mayores 
posibilidades de realización personal. 
  
Cada persona tiene diversas vocaciones, y no sólo una, como habitualmente se 
piensa. Esta posibilidad le permite responder a la más adecuada, según sea su situación y 
el lugar donde se encuentre. Los individuos se sienten realizados cuando hacen lo que les 
gusta y pueden encontrar significado a su tarea colaborando en su entorno. En el caso del 
profesorado, la vocación por la docencia es parte de la identidad del ser servidor público y 
social. Teniendo en cuenta la dimensión social de la profesión, implica un servicio a los 
demás, se considera que el trabajo es desgastador, debido a las diferencias –de edad, sexo, 
gustos, costumbres, y creencias, entre otras− que existen tanto entre estudiantes como 
entre los maestros y los estudiantes. Esto implica una fuerte carga emocional, pues es una 
profesión en la que entran continuamente en juego los sentimientos y las relaciones 
interpersonales, que exigen muchas veces dar respuestas y tomar decisiones inmediatas, 
precisas y acertadas.   
  
Cuando el individuo toma conciencia de su vocación profesional y la asume, es 
capaz de adaptarse, siente satisfacción por su trabajo, refleja felicidad y lo tedioso se le 
hace fácil; su rendimiento es mayor que si trabajara por obligación; adquiere compromiso 
con su trabajo, desarrolla su creatividad y se siente realizado, e intenta superarse 
continuamente haciendo cada vez mejor las cosas. 
  
En la actualidad, no existe consenso sobre si existe o no la vocación docente, o si es 
importante tenerla para ejercer como maestro. Sin embargo, los seguidores de la 
formación para la justicia social encuentran que el componente vocacional es importante y 
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debe estar presente como un referente a lo largo de toda la formación y posteriormente a 
través de su desarrollo profesional. 
  
Si estamos de acuerdo en que la vocación es un elemento fundamental para 
formarse como docente, entonces es necesario abordar la compleja definición de su 
identidad. Existen distintas facetas que subyacen en los aspirantes que finalmente 
configuran la personalidad de esta profesión, tales como los valores, las creencias, los 
prejuicios y la forma en que estos constructos afectan el desarrollo tanto personal del 
docente como el de los actuales y futuros estudiantes que pasen por sus aulas. 
  
Como respaldo a estas características, y como se ha mencionado anteriormente, 
algunas investigaciones demuestran que la mayoría de las personas que ejercen la 
profesión docente a menudo se siente más gratificadas por el reconocimiento de su 
trabajo que por el dinero que ganan. 
  
En síntesis al decidir vivir de acuerdo con la vocación, se debe aceptar con 
responsabilidad la labor que se desea desempeñar, lo que implica esforzarse día a día por 
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Los programas de formación docente deben 
preparar y capacitar al profesor para educar  
con éxito a los hijos de todos.  
 
(Kennet Zeichner, 2010)

















































La educación superior ha de ofrecer una formación que favorezca la implicación y 
el protagonismo de los individuos en la sociedad y en el mundo profesional, por lo que el 
paso por la universidad debe ser un proceso de cualificada profesionalización para cada 
sujeto, pero también un peldaño importante en la configuración del individuo como 
partícipe del desarrollo social y personal. Es importante que los modelos y programas de 
formación de profesorado se ajusten a estos requerimientos y provean a los futuros 
docentes con suficientes y pertinentes herramientas, teóricas y prácticas, necesarias para 
transformar sus buenas intenciones en acciones efectivas, especialmente si se pretende 
prepararles bajo el enfoque de la justicia social (Darling-Hammond y Bransford, 2005). 
 
La profesión docente ha tenido altos y bajos a lo largo de la historia. Esta 
variabilidad está también reflejada en la formación para la docencia, que es hoy uno de los 
temas más recurrentes y cuestionados, tanto por la sociedad civil como por los gobiernos. 
 El presente capítulo invita a realizar un recorrido para conocer distintos modelos de 
formación docente que se han desarrollado durante los siglos xx y xxi y que responden a 
distintas tendencias y requerimientos de acuerdo con cada época. Para ello se parte de los 
modelos más tradicionales y se presentan algunos internacionales con un carácter 
innovador y modelos multiculturales norteamericanos, para finalmente dar a conocer 
cuatro modelos de formación inicial de profesores -tres de países anglosajones y uno 
sudamericano-, cuya particularidad radica en que se centran específicamente en el 
aprendizaje y la enseñanza para la justicia social.  
 
 
4.1. Modelos de formación docente inicial  
 
Una constante en los informes de las investigaciones es que no existe un modelo 
único y mejor para la preparación de maestros, sino modelos alternativos apropiados para 
cada contexto particular. Prueba de ello son los resultados obtenidos en una encuesta 
realizada en 1966 en 25 países pertenecientes a la UNESCO. A través de ésta, 
investigadores como Landsheere (1979) y Blat Gimeno (1980) lograron establecer que los 
programas de formación se componían de cuatro elementos básicos en la proporción que 
se expresa entre paréntesis: Educación general (30%), Educación especializada (30%), 
Estudios pedagógicos (25%) y Prácticas (15%); estas proyecciones, según Egbert, en 1985 
no habían presentado variación alguna. 
 
Posteriormente, el segundo informe de OREALC/UNESCO (2006), titulado 
“Evaluación del desempeño y carrera profesional docente”, aporta nuevas evidencias. Se 
trata de un estudio comparativo con datos de cincuenta países. Los investigadores 
encontraron que no hay un modelo único dominante. No obstante, se pudieron detectar 
seis patrones principales en los que se centran estos modelos: (1) los rasgos o factores; (2) 
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las habilidades; (3) las conductas manifiestas en el aula; (4) el desarrollo de tareas; (5) los 
resultados; y (6) la profesionalización de la carrera.  
 
De acuerdo con Krischesky et al. (2011), cualquier programa de formación inicial, 
además de ser flexible y tener la posibilidad de autorregularse, debe contemplar algunos 
principios mínimos, generados por la interacción del desarrollo científico de la pedagogía, 
la tecnología educativa y la innovación. Estos principios son:  
 
- Armonizar la teoría y la práctica, de manera que la teoría se concrete en formas 
específicas de la acción docente. 
- Incorporar principios y técnicas pedagógicas generales, tales como la didáctica 
de la disciplina. De esta manera se garantiza la coherencia entre la 
interpretación y el desarrollo de las acciones específicas. 
- Formular los objetivos de forma explícita para asegurar su eficacia.  
- Seleccionar, coordinar y secuenciar los componentes del programa de manera 
coherente con los objetivos planteados. 
- Utilizar las técnicas y métodos que se pretenden enseñar. 
- Contar con un sistema de retroalimentación que permita realizar las 
adaptaciones y modificaciones necesarias en cualquier momento.  
 
Un programa de formación inicial de maestros debe ser capaz de responder a la 
siguiente pregunta: ¿Cuál es el mejor modelo de enseñanza teniendo en cuenta el tipo de 
estudiante, las características del maestro y el resultado esperado? 
 
 
4.1.1. ¿Qué es un modelo y cuáles son sus características? 
 
Las profesiones y los profesionales de todas las áreas del conocimiento ocupan un 
lugar significativo en el mundo social, pues aportan bienes y servicios que requiere la 
propia sociedad. Su desarrollo y actuación están siempre en la mira de los sectores, grupos 
e individuos a nivel local, regional, nacional e internacional.  Junto con la competencia 
profesional y técnica, el comportamiento ético pasa a ser una parte intrínseca de cualquier 
profesión, del sentido y proyectos de vida de los sujetos, y constituye lo que las personas 
mayormente aprecian de su labor. En el caso de la docencia, se requiere un compromiso 
ético-moral, de respeto, de cuidado y de interés por el otro; es decir, por el aprendiz, 
concebido como sujeto de derechos. 
 
Se espera que los nuevos profesionales, en concreto los profesionales de la 
docencia, sean capaces de provocar verdaderos cambios en la sociedad actual. Para ello, se 
debe formar un profesional con un alto contenido humanístico, didáctico y tecnológico, 
capaz de promover un cambio de la visión pedagógica mediante la conformación de una 
comunidad de educadores críticos, que sean investigadores y autosuficientes, y que, como 
agentes de cambio social, puedan ser mediadores eficientes de los aprendizajes y 
promover la actitud autónoma de sus educandos en lo intelectual y en lo moral. 
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Para realizar la acción docente es necesaria la representación mediante el uso de 
modelos que sirvan al estudiante de referente para avanzar críticamente en la búsqueda y 
solución de los problemas educativos. Dichos modelos pueden presentar al estudiante de 
pedagogía la riqueza conceptual y proyección práctica de los estudios, aun teniendo claro 
que cada maestro ha de capacitarse y alcanzar la competencia básica de conocerse y saber 
estar en la clase, como participante comprometido con un esquema de relaciones sociales 
empático-colaborativas desde las que implica y facilita la actuación de cada estudiante y su 
educación integral. 
 
El término “modelo” proviene del concepto renacentista italiano modello. Es un 
diminutivo de la palabra latina modus, que significa “modo”, “manera”, “medida”. Esta 
palabra es utilizada en distintos ámbitos y tiene diversos significados. En el caso de las 
ciencias sociales, un modelo hace referencia al arquetipo que, por sus características 
idóneas, es susceptible de imitación o reproducción.  
 
Es, pues, una representación que se sigue como pauta en la realización de algo. 
También se refiere a un esquema teórico de un sistema que representa una realidad 
compleja o un proceso complicado que sirve para facilitar su comprensión (RAE, 2014).  
 
Un modelo sirve, esencialmente, para comprender lo real y diferenciarlo de la 
imaginería del hombre. Es un sistema de representación que explica y formaliza diferentes 
objetos particulares. En palabras de Raynal y Rieunier, es una “Representación formal de 
un conjunto de fenómenos que poseen relaciones entre ellos y que se intentan delimitar. 
Mientras su utilización conlleve predicciones exactas, aplicaciones eficientes, el modelo 
conservará su utilidad” (2010, p. 289). 
 
Un modelo de formación docente inicial apropiado debe ser holístico y abarcar una 
serie de fases integradas que lo conformen como tal. Por tanto, un plan de formación debe 
comprender la definición del público al que está dirigido, el perfil,  los objetivos, los 
contenidos, las metodologías planificación de las actividades, la descripción del sistema de 
evaluación, los efectos esperados en cuanto a la modificación de las actitudes y los 
comportamientos de los individuos en formación (Pujol, 2007, p. 127). Se define a 
continuación algunos de estos elementos.  
 
4.1.1.1. Perfil 
Dentro de las carreras profesionales, el término “perfil” se define como el conjunto 
de competencias, aptitudes, destrezas, habilidades y conocimientos que debe poseer un 
individuo para desempeñar una tarea específica. El origen etimológico de la palabra 
“perfil” es un vocablo provenzal, formado a partir de la unión del prefijo latino per- que 
equivale a “paso a través” y la palabra filum, que significa “filo o hilo”. Así, el término 
“perfil” puede definirse como el dobladillo de una tela. Este concepto también se 
aprovecha para nombrar al grupo de rasgos característicos de alguien o algo. Al referirse a 
los seres humanos, el perfil está asociado a la personalidad.  En el caso de la educación, 
específicamente en la formación docente inicial, para definir el perfil que debe cumplir el 
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aspirante a magisterio se debería responder a la pregunta ¿qué tipo de profesor se 
necesita en la sociedad actual? Intentar responder esta interrogante implica plantearse la 
concepción que se tenga del profesor y de la enseñanza. De esta manera, surge la cuestión 





En los programas que preparan profesionales, un objetivo general debe aspirar a la 
adquisición de competencias, actitudes y aptitudes, así como de los conocimientos 
necesarios que se pretenden desarrollar en los modelos de formación. En tanto que los 
objetivos específicos deben tender a preparar a los aspirantes de profesorado en temas 
como la planificación y programación de acciones formativas y la reflexión sobre el hecho 
de ser formadores y la incidencia que puede llegar a tener en los educandos, y 
proporcionar a los profesionales de la educación, recursos y herramientas para fomentar 
el aprendizaje y la promoción del desarrollo personal, tanto propio como del alumnado. 
 De acuerdo con lo planteado, ¿cuál sería el plan de estudios −con un currículum 





Para algunos autores los contenidos y el currículum son sinónimos. La palabra 
“curriculum” deriva del término latino curriculum, que quiere decir “carrera”. En términos 
operativos: lo que se debe hacer para lograr algo; por lo que hay que pasar para llegar a 
una meta prevista. 
 
Según Giovanni Lafrancesco (2010), el término “currículum” fue utilizado por 
primera vez en la literatura pedagógica en 1924, en el título de un texto de Franklin Bobbit 
titulado How to make a curriculum. Según Lafrancesco, a través del tiempo se han ido 
gestando distintos significados del término currículum. Algunos de ellos se refieren a: 
 
- la definición de los contenidos de la educación; 
- los objetivos, planes, propuestas y contenidos de la enseñanza; 
- el reflejo de la herencia cultural; 
- el programa de la escuela que contiene contenidos y actividades que       
permiten lograr los objetivos propuestos para el aprendizaje; 
- el programa que proporciona contenidos y valores para que los alumnos 
mejoren la sociedad en orden a la reconstrucción social de la misma. 
 
En términos globales, para Acuña (1980), Glazman y Figueroa (1980) y Díaz–
Barriga y Hernández Rojas (2001) el currículum es el proceso dinámico de adaptación al 
cambio social en general y al sistema educativo en particular. Para Bernstein (1980) son 
las formas a través de las cuales la sociedad selecciona, clasifica, distribuye, transmite y 
evalúa el conocimiento educativo que se considera público. Este mismo autor considera 
que el currículum refleja la distribución del poder y los principios de control social. Por su 
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parte, Gimeno Sacristán (1991) define un currículum como una reflexión sobre la práctica 
educativa y pedagógica.  En la más reciente edición del diccionario de la Real Academia, se 
define un currículum como el “conjunto de estudios y prácticas destinadas a que el alumno 
desarrolle plenamente sus posibilidades” (RAE, 2014). 
 
Conforme al significado del concepto, en el momento de hacer uso de él, surgen 
diferentes aportes; Perrenoud (2007) identifica la existencia de tres tipos de currículo que 
se deben considerar: (1) el currículum formal; (2) el currículum real; y (3) el currículum 
oculto. Cada uno de ellos con su propia estructura -conjunto organizado de elementos 
interdependientes cuyas relaciones obedecen a leyes específicas.  
 
En cuanto a los contenidos, Gimeno Sacristán (1982) sugiere algunos elementos 
fundamentales a tener en cuenta. Entre ellos destacan los siguientes: un nivel suficiente de 
conocimientos; sensibilidad ante la psicología del niño; capacitación en diversos métodos 
de enseñanza; comprensión de la organización de las relaciones interpersonales en el aula 
y en el centro, programación de la labor docente a corto, medio y largo plazo, y la conexión 
de los contenidos con la psicología.  
 
Respecto a la redacción del currículum, John Dewey (1963) distingue tres 
orientaciones posibles: (1) dar prioridad a las disciplinas y a los saberes; (2) dar prioridad 
al alumno, a sus intereses; y (3) dar prioridad a la mejora de la sociedad.  
 
Se observa, pues, que el término “currículum” se emplea, en ocasiones, como 
sinónimo de “contenidos”, mientras que en otras definiciones abarca el conjunto de 
objetivos, competencias, contenidos métodos pedagógicos y criterios y técnicas de 
evaluación, como es el caso de la actual Ley Orgánica de Mejora de la Calidad Educativa 
(LOMCE). 
 
Una vez analizadas las aportaciones anteriores, relacionadas con los contenidos y 
la redacción del currículum, y conforme se van elaborando los distintos componentes del 
programa de formación, es necesario tener claridad sobre las estrategias, metodologías y 
didácticas que se deben emplear para facilitar el aprendizaje de los estudiantes. 
 
 
4.1.1.4. Una adecuada estrategia metodológica 
 
Según Gagné (1991), el docente es alguien que enseña hechos, conceptos, 
principios, métodos, estrategias cognitivas, gestos y actitudes. Para enseñar, el educador 
diseña y lleva a la práctica estrategias; es decir, selecciona métodos, técnicas y medios; los 
organiza y aplica con la intención de alcanzar determinados objetivos. En síntesis, realiza 
una organización pedagógica que lleva a la práctica con el propósito de alcanzar un 
objetivo. En otras palabras, utiliza una estrategia pedagógica −actividades académicas− 
como herramienta en la intervención directa, tanto de enseñanza como en la formación de 
sus estudiantes, a quienes, además de guiar para solucionar problemas, acompaña en la 
superación de aquello que forma parte de su mundo personal. 
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Dentro de las funciones y tareas propias del ejercicio profesional docente, está el 
demostrar en todo momento su experiencia en la pedagogía, herramienta fundamental 
para el buen desarrollo de la docencia, y en la cual debe basar su quehacer concreto tanto 
dentro del aula como fuera de ella. Tardif se refiere a la Pedagogía como: 
 
El conjunto de los medios empleados por el docente para alcanzar sus objetivos en el 
ámbito de las interacciones educativas con los alumnos. En otras palabras, desde el punto 
de vista de análisis del trabajo, la pedagogía es la “tecnología” utilizada por los docentes en 
relación con su objeto de trabajo (los alumnos), en el proceso del trabajo cotidiano, para 
obtener un resultado (la socialización y la instrucción) (2004, p. 86). 
 
Etimológicamente, la palabra “pedagogía” proviene del griego: pais o paidos que 
significa “niño”, y algo que quiere decir, “conducir”, “guiar”.  En la antigua Grecia se 
llamaba pedagogo a la persona encargada de acompañar a los niños a la casa del maestro y 
llevar sus pertenencias. El pedagogo era quien se ocupaba de la crianza de los niños 
(Perrone y Propper, 2007). 
 
En la actualidad, se define la pedagogía −que tiene un carácter interdisciplinario− 
como la ciencia, disciplina o arte, cuyo objetivo es el estudio de la educación. También se la 
entiende como toda actividad que emprende una persona para desarrollar determinados 
aprendizajes. No es la actividad de enseñar propiamente dicha, sino un cuerpo de saberes 
sobre la educación y la enseñanza que permiten conocer y regular el proceso educativo. 
Para el filósofo pragmatista Smith (2007, citado por Raynal y Rieunier 2010) “la pedagogía 
es una acción que busca provocar efectos precisos de aprendizaje”. 
 
Los marcos referenciales para la docencia y su evaluación deberían constituir la 
base para los programas de formación inicial y para la construcción de las etapas y 
requisitos de la carrera docente.  
 
 
4.1.1.5. Procesos evaluativos 
 
Como en todo proceso, es fundamental que un modelo de formación docente 
incluya criterios de retroalimentación que sirven para conocer los resultados, pero 
también para tener la posibilidad de plantear mejoras. En este sentido, la evaluación ha de 
estar presente en los modelos de formación. Los sistemas de evaluación deben ser 
coherentes con todos los componentes revisados y reflejarse en los resultados obtenidos 
por los estudiantes.  
 
Sin embargo, la evaluación no sólo debe concentrarse en los resultados, como ha 
hecho hasta ahora, sino que ha ser integradora. Para ello, según Elola y Toranzos (2000), 
debería contemplar al menos los siguientes elementos: 
 
- Búsqueda de indicios por medio de la observación o la aplicación de 
instrumentos de medición. 
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- Registros y análisis de la información recogida u obtenida por medio de los 
instrumentos de medición aplicados. 
- Definición de criterios de evaluación estableciendo algunos elementos 
comunes, características u otros, que permitan realizar comparaciones de 
resultados. 
- Emisión de juicios de valor en el momento de evaluar. Este elemento lo 
distingue de la medición. 
- Toma de decisiones. Elemento esencial e inherente al proceso de evaluación, 
que permite dar sentido a las acciones evaluativas. (Elola y Toranzos, 2000) 
señalan: “Volver la mirada sobre este componente significa reconocer que toda 
acción de evaluación es una forma de intervención que trae aparejada la toma 
de decisiones en algún sentido, aun cuando la decisión sea la inacción.” (p. 6) 
 
En resumen, evaluar implica un proceso permanente que debe estar presente 
desde las bases curriculares hasta las prácticas que se dan dentro de las aulas. La 
evaluación debe reinventarse constantemente en el intento por favorecer al aprendiz 
(Castillo Inzulza, 2011).  
  
 
4.1.1.6. Resultados esperados 
 
La modernización de la enseñanza debe estar basada en la revisión de los 
programas, de manera que se pueda ajustar su contenido a la evolución científico-técnica, 
y en el cambio profundo de una metodología basada en las necesidades de cada alumno. 
Cualquier reforma del sistema educativo debe necesariamente realizar un cambio en la 
formación del profesorado, respetando su carácter universitario y de formación 
profesional como garantía de su competencia. 
 
Estos cambios deben implicar revisiones profundas del currículum, que 
forzosamente tienen que contemplar el estudio de lenguajes -humanos, formales y 
tecnológicos; y una cultura social de tipo práctico. También debe tener en cuenta los 
distintos modelos de enseñanza que orientan la acción docente en las aulas, los cuales 
deben ser entendidos desde sus diferentes aportes y las características propias de cada 
uno de ellos.  
 
En síntesis, un modelo de formación profesional es la representación formal de un 
conjunto de técnicas de enseñanza organizadas a partir de una visión particular del 
hombre y sus relaciones con la sociedad, con el fin de desarrollar en los educandos ciertas 
dimensiones de la personalidad humana.  
 
 
4.2. Perspectivas y modelos tradicionales de formación inicial de maestros. 
 
La formación docente inicial se ha visto sujeta a cambios a lo largo de la historia, 
razón por la cual conviven en ella diversas tradiciones y perspectivas, que son 
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representadas en modelos para el desarrollo práctico de la preparación del maestro. 
Algunas de ellas son las siguientes: 
 
- Académica o academicista: desde esta perspectiva, la formación está centrada 
en la disciplina o contenido que se imparte. Por una parte, se considera el 
currículum como un proceso de transmisión de conocimientos 
−enciclopedista− en el que el profesor se presenta como especialista y la 
formación pedagógica y didáctica tiene escasa importancia. Y, por otra,   se 
trata de un proceso comprensivo en el que la formación se centra en el 
conocimiento de la disciplina, su epistemología, historia y procesos de 
investigación (Casado Romero, 2007). 
- Técnica o Tecnicista. Se interesa fundamentalmente por aplicar conocimientos 
científicos y técnicos, para organizar y conducir la educación. Concibe el 
proceso de enseñanza como una actividad técnica de aplicación de reglas y 
leyes para conseguir objetivos derivados de la investigación empírica. La 
formación del profesor se centra en su entrenamiento en técnicas, 
procedimientos y habilidades eficaces, y en la adquisición de competencias 
específicas y observables que correlacionen más con el rendimiento académico 
alto; también se entrena al profesor en técnicas de intervención en el aula y en 
formación en competencias estratégicas para la toma de decisiones (Berliner, 
Roshenshine y Gage, citados en Casado Romero, 2007). 
- Humanista: sostiene como eje el respeto por el desarrollo, intereses y formas 
de expresividad del alumno. Una concepción bajo este enfoque, según Maxine 
Greene (2010), debe enfatizar las obras de arte creadas deliberadamente para 
provocar en las personas la conciencia crítica, un sentido de la moral y un 
compromiso consciente.  Estas obras deben ser centrales en cualquier plan de 
estudios que se construya en la actualidad. Por otra parte, manifiesta la autora, 
es menester que los maestros compartan dentro de la escuela sus propias 
vivencias, conocimientos y experiencias, que deberían estar presentes como 
elementos dentro del plan de estudios. Greene se opone firmemente a que la 
educación se centre en los logros técnicos en lugar de en la creación de una 
comunidad de ciudadanos. 
- Práctica. Según Yinger (1982); Stenhouse (1987); Clark, Peterson y Schön 
(1985, citados en Pérez Gómez, 1995), Eisner (1999) la concepción de la 
enseñanza es una actividad compleja, imprevisible, conflictiva, dependiente del 
contexto y con implicación de valores. Desde su enfoque tradicional, la 
formación docente se basa en el contacto con la práctica del maestro experto 
en un proceso de inducción y socialización. El aprendizaje se produce por 
ensayo y error. Y desde el punto de vista de la reflexión sobre la práctica, la 
formación se enfoca en el conocimiento reflexivo del profesor sobre la práctica.  
El docente se sitúa como investigador de su práctica. 
- Reflexión crítica sobre la práctica. Algunos autores como Giroux (1943), 
Kemmis y Smith (2007), Apple (2010) y Zeichner (2010) añaden este enfoque, 
centrado en la reconstrucción social. En este caso, la enseñanza es concebida 
como una actividad crítica y emancipadora, enfocada hacia la crítica y la 
reconstrucción social. La formación docente se refiere a la adquisición de 
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valores de construcción social justa e igualitaria, al desarrollo de la capacidad 
de pensamiento crítico y reflexión crítica sobre la práctica y al desarrollo de 
actitudes de compromiso político. El profesor se sitúa como intelectual 
transformador. Por otra parte, Stenhouse (1987), Elliot (1993) y McDonald 
(2007) se centran en la investigación-acción y una formación para la 
comprensión en la que la investigación-acción facilite la comprensión y 
transformación de la práctica. 
- Orientada al logro de la profesionalidad de los docentes: ofrece una formación 
en la que se incluyen componentes psicológicos, sociológicos, didácticos, de 
teorías educativas y de análisis de impacto social de la educación, entre otros. 
 
Desde el planteamiento de Stenhouse, Verma, Wild y Nixon (1982), la formación 
del profesor debe partir de los problemas educativos que surgen durante la práctica 
cotidiana del ámbito escolar en el mundo actual y, al mismo tiempo, utilizar la teoría como 
instrumento para analizar y reflexionar sobre esa práctica y como apoyo para elaborar, 
experimentar y evaluar proyectos de intervención sobre dicha praxis. Según este autor, la 
formación del profesorado debería estar orientada desde los focos conceptuales, tales 
como: 
 
- la modelización de la acción docente en el aula, 
- la visión de la enseñanza del área e interdisciplinar, 
- la profesionalización del educador, 
- la interiorización y creación del conocimiento profesional, 
- la construcción de una cultura y clima positivo en el aula y en el centro, 
- la colaboración en la institución educativa, 
- la participación compartida en un espacio socio-demográfico específico 
(comarca/ciudad), desde una visión global del sistema educativo. 
 
Por su parte, Perrenoud (2007) propone diez criterios que debería tener una 
formación profesional docente de alto nivel: 
 
1. la transposición didáctica fundamentada en el análisis de las prácticas y sus 
transformaciones, 
2. contar con un referencial de competencias que identifique los saberes y las 
capacidades, 
3. tener un plan de formación organizado en torno a competencias, 
4. fomentar el aprendizaje basado en la solución de problemas,  
5. mantener una articulación entre la teoría y la práctica, 
6. presentar una organización modular y diferenciada, 
7. realizar evaluaciones formativas basadas en el análisis del trabajo, 
8. integrar y movilizar los conocimientos adquiridos, 
9. Negociar una asociación con los profesionales de la educación, y  
10. Saber seleccionar los saberes de manera favorable al desarrollo del trabajo.  
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García-Garrido; citado en Casado Romero (2007), desde la perspectiva de la 
Educación Comparada, presenta tres modelos que han existido en la formación docente:  
 
1. Modelo de la formación específica. La formación del profesorado se realiza en 
centros específicos como Facultades de Educación, Escuelas Normales o 
Institutos Pedagógicos. Las ventajas que posee este modelo son el refuerzo de 
la vocación y la profesionalización, la unidad de criterio de los formadores de 
formadores, la relación que existe entre la formación científica y la 
pedagógica, y el control del número de docentes de acuerdo a las necesidades 
reales. Por otro lado, algunas de las desventajas que presenta son la falta de 
apertura al exterior, la segregación de los futuros profesores con relación a 
otros estudiantes universitarios y la falta de flexibilidad de estas 
instituciones. 
2. Modelo de la formación abierta. El profesorado se forma en contacto con todo 
tipo de universitarios y con una formación no pensada exclusivamente para 
la docencia. Entre las ventajas de esta preparación podemos señalar que se da 
en un marco de apertura profesional, la posibilidad de que exista diálogo con 
el resto de estudiantes y un tratamiento flexible en cuanto a la demanda de 
profesores. Como desventajas presenta la escasa vocación y 
profesionalización, la falta de unidad de criterios entre los formadores de 
formadores y la dificultad de diseñar un plan de estudios compensado. 
3. Modelo de la formación basada en la escuela. Propio de los países en vías de 
desarrollo y que se fundamenta en la capacitación basada en una práctica 
directa sin estudios específicos. Las ventajas que tiene este enfoque son el 
contacto inmediato con la realidad y el aprendizaje vicario de la profesión; 
mientras que las debilidades son la incorporación prematura a la labor 
docente, la escasa formación científica, cultural y pedagógica, la 
sobrevaloración de la práctica sobre la teoría, además de las que presenta el 
modelo de la formación específica. 
 
Por su parte, Medina (2001) destaca los siguientes modelos en la formación del 
profesorado:  
 
- Autodesarrollo profesional. Basado en la autoafirmación profesional 
individualizada de cada profesor, teniendo en cuenta su realidad del centro y 
del aula. El autodesarrollo se basa en el autoconocimiento de la acción 
docente. Por ello, una metodología adecuada es la autobiografía. 
- Desarrollo en colaboración. Basado en el desarrollo de la capacidad de pensar 
y actuar del docente desde una óptica institucional, del trabajo en equipo y de 
toma de decisiones colegiadas. La metodología más adecuada es el diálogo y 
el diseño y desarrollo de proyectos institucionales. 
- Formación desde la práctica reflexiva: la interacción comprensiva. Considera 
que la práctica en sí misma no es garantía de la formación, por lo que necesita 
un proceso de “vivencia” y de valoración de las tareas realizadas entre 
profesores y alumnos. Esta práctica reflexiva es útil en la formación inicial y 
especialmente en la formación permanente del profesorado. 
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- La construcción del saber y la formación en el marco del aula y del centro. 
Considera que tanto el aula como el centro se constituyen en ecosistemas 
capaces de generar elementos formativos para el profesorado, influyendo en 
el desarrollo profesional y en la mejora profesional. Lang, Day, Bunder, 
Hansen, Kysilka, Tillema y Smith (1999) unen el desarrollo del centro al pleno 
desarrollo profesional del profesorado. 
- Pensativo-colaborativo. Se trata de unir los procesos de indagación en el 
pensamiento del profesor mediante el diálogo con los colegas y los propios 
estudiantes.  
 
La aportación del modelo radica en devolver a cada educador su reflexión y estimación de 
la compleja realidad formativa, mediante la observación compartida y la indagación entre 
colegas, mejorando el posible aislamiento o reducción misma del esfuerzo pensativo para 
situarlo en un rico proceso interactivo, desde el que dar respuesta a los múltiples procesos 
y dificultades que cada docente investigador descubre en su práctica formativa (Medina, 
2001, p. 444). 
 
Esta línea colaborativa en la formación del profesorado es una de las más actuales, 
pues entiende que el docente no puede seguir aislado en su aula, sino que debe entablar 
diálogos colaborativos que le ayuden a enriquecer su práctica. Medina y Domínguez 
(1998) proponen un modelo de formación de maestros basado en un profesional 
transformador que aprende en colaboración con los colegas y estudiantes y que plantea 
una cultura de innovación permanente que afecte al docente y a la propia institución. 
 
Joyce y Weil (1990) reagruparon los modelos de formación docente inicial 
existentes en cuatro grandes familias: 
 
1. Los modelos basados en las interacciones sociales (Dewey). 
2. Los modelos basados en las teorías del procesamiento de la información 
(Piaget, Brunner, Atkinson y Shiffrin, Ausubel). 
3. Los modelos basados en el desarrollo de la personalidad (Rogers y Neill). 
4. Los modelos basados en la modificación del comportamiento (Skinner). 
 
Brooks-Harris y Stock-Ward (1999) proponen un modelo de formación en el que 
predomina la teoría de que el aprendizaje es mucho más eficaz cuanto más se desarrolla la 
experiencia. De esta manera, establecen cuatro etapas del aprendizaje experiencial: la 
reflexión, la asimilación, la experimentación y la planificación para su aplicación. 
 
Finalmente, para Vial, (1982, citado en Alcázar, 2003) dicho proceso comprende 
tres etapas: (1) periodo de sensibilización;(2) periodo de aprendizaje de los métodos y 
técnicas pedagógicas; y (3) periodo de toma de responsabilidad. 
 
La formación hay que entenderla como la actitud y procesos de descubrir nuevas 
ideas, propuestas y aportaciones, individuales o colectivas, que ayuden a la solución de 
situaciones problemáticas surgidas en la práctica educativa. “La formación docente inicial 
es siempre una empresa inacabada, susceptible de mejora, tanto desde una perspectiva 
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disciplinar como pedagógica, ya que solo con ella se puede preparar a los futuros docentes 
para que comiencen a enseñar” (Cardona, 2013, p. 223). 
 
 
4.3. Una mirada internacional de algunos modelos educativos y de    
formación docente inicial inclusivos                                                   - 
 
  La aplicación de un determinado modelo de formación docente inicial no solo ha 
de repercutir en la mejora del rendimiento escolar de los estudiantes, sino que además 
debe demostrar uniformidad de resultados entre las diferentes escuelas. 
 
Según Perrone y Propper (2007), la calidad del sistema educativo reside en una 
formación docente integral y orientada hacia la investigación-acción y comprometida con 
la actualización constante de los contenidos, los enfoques, los recursos didácticos y las 
tecnologías de la información y la comunicación.  Para que esto sea una realidad, es 
necesaria una definición clara de los términos; todos los aspectos relacionados con la 
formación del profesorado, incluidos los enfoques educativos, el currículo y las distintas 
formas de organización, deben estar claramente definidos. Además, esta definición debe 
perdurar en el tiempo y ser lo suficientemente específica como para permitir la 
acumulación del conocimiento a lo largo de los estudios que vayan surgiendo sobre la 
naturaleza y el impacto de los distintos aspectos que influyen en la formación de los 
docentes.  
 
Por el momento, el modelo educativo de Finlandia parece ser el más prometedor. 
Este país se distingue por la excelencia del desempeño de sus estudiantes en pruebas 
internacionales de rendimiento escolar y por la uniformidad de resultados entre sus 
diferentes escuelas. Su modelo se basa en la confianza en el docente y su profesionalidad, 
así como en el buen hacer de los centros educativos. Se destaca frente a otros países 
principalmente por el reconocimiento social de la profesión docente. Como indica el 
informe PISA (2009) “no solo no existe evaluación externa de docentes o centros, sino que 
es un tema que ni siquiera se debate” (p. 28). Además, el modelo finlandés concuerda con 
el informe OREALC/UNESCO Modelos innovadores en que no es posible que ocurra una 
transformación educativa sin iniciativas de cambio que vengan desde el interior de las 
mismas instituciones (2006, p. 23). Lo que ellos defienden es “un enfoque desde abajo 
hacia arriba” (2006, p. 24). 
 
Este modelo educativo ciertamente influye en quienes eligen la enseñanza como 
profesión. En este caso específico, la docencia es la carrera de mayor prestigio social y 
económico, por lo que el reclutamiento de los candidatos se produce tras la selección de 
los mejores estudiantes de la educación secundaria. Cabe señalar como ejemplo que en el 
Departamento de Formación de Profesores de la Universidad de Helsinki la formación de 
profesores se introdujo como disciplina universitaria en 1974. Su principal objetivo es 
formar profesores expertos en el campo de la educación y la enseñanza que puedan 
responder a las necesidades del país. También se realiza investigación para promover la 
innovación y desarrollo en el campo educativo a nivel nacional e internacional. 
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Otro modelo interesante es el de Suecia, un país que invierte en educación el 8,3 % 
de su producto nacional bruto (PIB), lo que es muy superior a la mayoría de las naciones. 
Además, Suecia es líder mundial en cuanto a la baja ratio de alumnos por profesor. En el 
año 2003, en los colegios primarios la relación era 17:1 en la educación preescolar y 
10:1en el primer grado, mientras que en la secundaria era 9:1. 
 
Como en la mayoría de los países, la educación primaria es obligatoria en toda 
Suecia. Para dar cumplimiento a esta normativa existen escuelas obligatorias para la 
comunidad nativa Sámi del norte de Suecia, para personas con problemas de audición, 
vista o lenguaje, y para aquellas declaradas con incapacidad mental. También existen las 
escuelas voluntarias, compuestas por la escuela secundaria superior para educación para 
adultos con discapacidad mental y la educación municipal para adultos. 
 
Además del derecho fundamental a la educación que tienen los ciudadanos suecos, 
existe la expectativa de que el gobierno central haga todo lo posible para sufragar gran 
parte de la educación. La filosofía se resume en la siguiente declaración: “Una ciudadanía 
bien educada es más probable que conduzca a una sociedad próspera con una tasa baja de 
delincuencia, que se beneficia constantemente de los frutos del trabajo de sus ciudadanos.” 
(World Education Encyclopedy, 2003, pp. 1320-33).  
 
En cuanto a la profesión docente, el primer intento de elevar el nivel profesional 
para maestros surgió en 1803. El Estado requería que los profesores pasaran un examen 
universitario para demostrar la competencia en estudios académicos para poder enseñar. 
En aquella época la mayoría de los profesores suecos eran hombres o sacerdotes. Más 
adelante, en el año 1842 se instituyó el primer centro de formación de profesorado, que se 
convirtió en un requisito después de aprobarse por ley la escolaridad obligatoria.  En 1977 
se realizaron cambios radicales respecto a las calificaciones de los profesores. La 
formación del profesorado, tanto de primaria como de secundaria, pasó a ser 
responsabilidad de un instituto educativo perteneciente al sistema de educación superior 
sueco. Antes de ese año, las instituciones de formación de profesores de educación 
primaria no formaban parte del sistema de administración del gobierno de educación 
superior, y las calificaciones para los profesores de primaria eran menos rigurosas que las 
impuestas a los profesores de secundaria. Sin embargo, las mejoras radicales en la 
formación del profesorado y la certificación se introdujeron en 1988. Más adelante, entre 
1995 y 2001, se realizaron varias y significativas reformas en educación que han 
permitido mayor autonomía a los programas de educación secundaria y universitaria.  
 
 Otro modelo educativo que responde a la inclusividad es el modelo francés, éste se 
encuentra organizado en tres etapas: escuela, colegio e instituto. La educación primaria y 
secundaria es gratuita, neutra, laica y obligatoria desde los seis a los 16 años.  
 
En relación con la formación docente, de acuerdo al informe del profesor Dubet y 
Martuccelli (1999), en Francia conviven dos modelos. Uno de ellos, el denominado 
“modelo de gestión", centrado en la función pedagógica, considera al estudiante como un 
cliente y destaca aspectos tales como la política de la demanda y la eficiencia. El docente es 
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definido como un pedagogo experto, didacta en sentido estricto. Los partidarios de este 
modelo insisten en fortalecer el componente científico-técnico del oficio. 
 
El segundo es el modelo republicano, que se centra en la función social, la 
educación para todos, el conocimiento como derecho, el papel integrador de la escuela, la 
formación de la ciudadanía y la cultura común, entre otros aspectos. El rol del docente es 
el de movilizador o promotor social. Los seguidores de este modelo insisten en su 
compromiso social y político con las causas de los derechos humanos universales: la 
justicia, la libertad, la integración social, y una sociedad de iguales. Para Dubet, debería 
existir un compromiso entre ambos modelos, de modo que pudiesen complementarse 
para lograr una mejor preparación de los docentes: un excelente pedagogo con un alto 
compromiso social. 
 
Existen en el mundo numerosas instituciones encargadas de la formación docente 
que se esfuerzan por tener algún tipo de identidad que les caracterice, de manera que 
atraigan al alumnado y las seleccionen para realizar su formación. Un estudio patrocinado 
por la OREALC/UNESCO en el año 2006 analiza siete modelos institucionales de formación 
docente inicial de educación primaria caracterizados por la innovación. Corresponden a 
siete países, cuatro a universidades de América Latina –Argentina, Brasil, Chile y 
Colombia– y tres a universidades europeas –Alemania, España y Holanda. 
 
Esta iniciativa deja ver la posición de la UNESCO al considerar prioritaria la 
formación inicial y la situación de los docentes, de manera que contribuya a definir 
políticas de largo plazo y así poder abordar “una de las líneas más importantes para 
avanzar en pro de una educación con calidad y equidad” (Murillo, 2006).  
 
 
4.3.1. Modelos para la educación multicultural  
 
Durante el siglo XX se desarrollaron varios modelos de formación del profesorado 
para la multiculturalidad y atención a la diversidad. En ellos, muchos de los contenidos 
que se abordan involucran el tema de la justicia social. Estos modelos comenzaron a 
gestarse en Estados Unidos debido a su creciente demografía multicultural y 
multilingüística. El académico Lauri Johnson (2007) se refiere a algunos de ellos como 
“modelos de aproximación para la educación multicultural”.  
 
En la actualidad existen programas innovadores en relación a la educación 
multicultural en ciudades como Nueva York, Pittsburg, Chicago y Detroit, entre otras. La 
mayoría de estos programas ponen énfasis en un plan de estudios multicultural para el 
desarrollo profesional de docentes de escuelas urbanas. La participación de los profesores 
se lleva a cabo a través de foros, en los que cada uno debe presentar un proyecto propio de 
plan de estudios intercultural. Se trata de una actividad institucionalizada en la formación 
profesores, que pretende promover el pluralismo cultural y la mejora de las relaciones 
humanas.  
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Existen tres modelos para la educación multicultural, que han sido desarrollados 
por los teóricos James Banks, Christine Sleeter, Carl Grant, y Sonia Nieto (citados en Banks 
y McGee, 2009). 
 
El Modelo Conceptual de Educación Multicultural de Banks incluye cinco 
dimensiones interrelacionadas. La formación inicial debería preparar profesores para: 
 
1. Realizar una integración amplia de contenidos, utilizando ejemplos y materias 
sobre la variedad de culturas y grupos étnicos existentes y de esta manera 
ilustrar los conceptos claves de su asignatura, área o disciplina.  
2. Ayudar a los estudiantes en el proceso de construcción del pensamiento.  
3. Utilizar la descripción de las características raciales de los estudiantes y sus 
actitudes étnicas como estrategias para disminuir los prejuicios y desarrollar 
actitudes democráticas.  
4. Aplicar una pedagogía equitativa modificando su enseñanza para facilitar el 
logro académico de los estudiantes desde su diversidad racial, cultural, clase 
social, etc.   
5. Desarrollar la identificación con la cultura escolar y la estructura social que se 
debería reflejar en las prácticas grupales, la participación en actividades 
extracurriculares, y la interacción entre las autoridades y los estudiantes.  
 
Banks piensa que al considerar las diferencias étnicas y raciales se logrará crear 
una cultura escolar que identifique a los estudiantes con la diversidad racial, pues contar 
con un estatus igualitario en cooperación con las autoridades ayuda a los estudiantes a 
actuar entre ellos como individuos y fomenta el desarrollo de actitudes grupales positivas. 
 
Tras revisar la literatura sobre la diversidad y haber observado a un elevado 
número de profesores en ejercicio, Grant y Sleeter (2006) plantean un modelo que 
identifica cinco aproximaciones de educación multicultural que ayudarían a enfrentar la 
diversidad humana existente en los colegios: 
 
1. La enseñanza de lo excepcional y culturalmente diferente. Supone la 
asimilación de los estudiantes de color dentro del contexto cultural y la 
estructura social existente. De estos alumnos se espera que se adapten al 
currículum oficial y se ajusten a las normas impuestas. Intenta dotar a las 
personas de color de conocimientos y habilidades para tener éxito en la 
escuela y en la sociedad. 
2. Las relaciones humanas. Busca fomentar las relaciones humanas cercanas y el 
buen clima entre todos los alumnos, desarrollar la armonía interpersonal y 
reducir los prejuicios para mejorar la comunicación. Estos objetivos 
ayudarían a los distintos estudiantes a apreciar las similitudes y diferencias 
de cada uno, y de este modo mejorar las relaciones multiculturales. 
3. El estudio de un grupo. Promueve el trabajo con una cultura minoritaria 
particular para comprenderla en profundidad, abordando los estereotipos y 
las opresiones que esto conlleva. Intenta mejorar las condiciones sociales 
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para un determinado grupo minoritario y contribuye en la toma de 
conciencia de la distinción cultural, étnica, de género y de clase social. 
4. La educación multicultural. Supone lograr la igualdad de oportunidades en un 
marco de pluralismo cultural. Se trabaja con las nociones de poder y 
privilegios para así impulsar contra-hegemonías, enseñando sobre las 
injusticias y procurando asegurar una equidad educativa para todos los 
estudiantes. Supone cambiar prácticas escolares para ofrecer un pluralismo 
cultural e igualdad de oportunidades dentro de la sociedad. Se trata de una 
combinación de la primera y tercera aproximación.  
5. La educación multicultural y reconstruccionista social. Supone la preparación 
de estudiantes con ideales constructivos capaces de hacerse cargo de los 
problemas sociales, tanto suyos como de los demás y así terminar con las 
inequidades sociales, y en el futuro intentar construir un mundo sin 
opresiones. Parte de la creencia de que es necesario desarrollar escuelas 
plenamente democráticas. Grant y Sleeter (2006), se refieren a esto como 
teaching approaches for addressing human diversity14. 
 
El planteamiento de Grant y Sleeter, que considera que la educación es una 
reconstrucción multicultural y social, concuerda con el de Gorski (2000), para quien 
existen cinco principios que permiten definir la educación multicultural: 
 
1. Es un movimiento y un proceso político que busca asegurar la justicia social 
para alumnos en desventaja. 
2. Reconoce que algunas prácticas aisladas de aula son filosóficamente 
consistentes con este tipo de educación, y que la justicia social es una 
problemática institucional que solo puede ser alcanzada a través de reformas 
comprensivas y holísticas en las que todo el centro se vea implicado. 
3. Esta reforma comprensiva solo puede ser alcanzada a través de un análisis 
crítico de los sistemas de poder y privilegio establecidos. 
4. El objetivo debe ser la eliminación de las inequidades educativas. 
5. Supone una buena educación para todos los estudiantes. 
 
Gorski considera que la educación multicultural desde un enfoque de justicia social 
debería adquirir una orientación más crítica y alineada con el reconstructivismo social y la 
pedagogía crítica. 
 
Posteriormente, en el año 2004, Sonia Nieto desarrolla un modelo que tiene siete 
características básicas para la educación multicultural: (1) es antirracista, (2) está 
provisto de una educación básica; (3) es importante para todos los estudiantes; (4) es 
transversal, impregna todo el quehacer pedagógico; (5) establece la justicia social en 
educación; (6) es un proceso y (7) incorpora la pedagogía crítica. 
 
Para Sonia Nieto, estas características tienen que ser desarrolladas en los cinco 
niveles del plan de estudios de formación de profesores que propone: 
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 Los enfoques de enseñanza para abordar la diversidad humana 




1. En el primer nivel se debe tratar la educación “monocultural”, ya que el 
racismo es desconocido y se apoya en el statu quo.   
2. En el segundo nivel se ha de trabajar la “tolerancia” a través de cursos de ética 
y estudios de la mujer; además de iniciar el desafío de plantear políticas sobre 
racismo y discriminación.   
3. En el tercer nivel se tendría que reflexionar sobre la “inclusividad”, partiendo 
del reconocimiento de que el rango de gente diversa es muy amplio. El rol de 
la escuela es el de actuar con conocimiento del cambio social.  
4. En el cuarto nivel es necesario trabajar el valor del “respeto”, por lo cual el 
plan de estudio debe ser explícitamente antirracista y honesto.   
5. En el quinto nivel se debe incorporar la solidaridad y la crítica. Además, en esa 
fase todos los estudiantes tienen que aprender un segundo idioma.  
 
En este modelo el plan de estudios y las metodologías de enseñanza se basan en la 
comprensión de la justicia social como centro de la educación. Todos los estudiantes 
tienen que asumir de manera responsable el desafío de enfrentar el racismo y la 
discriminación. Profesor y estudiantes deben usar diálogos críticos para conocer y 
comprender las distintas perspectivas. Por otra parte, los estudiantes deben participar en 
actividades comunitarias que reflejen su conciencia social.  
 
Estos modelos son detalladamente descritos en la tesis doctoral de Inés Gil Jaurena 
(2008), quien concluye que las tres clasificaciones recogen una progresión o continuum de 
modelos de atención a la diversidad cultural que parten de posiciones monoculturales, 
conservadoras o de hegemonía cultural, y que van evolucionando hacia posturas más 
interculturales y críticas. Autores españoles tales como Bartolomé (2002), Muñoz Sedano 
(2001) y Sabariego (2002) también han revisado estos modelos y los han calificado como 
“modelos de educación intercultural, ya que se sitúan bajo el enfoque de reconocimiento de la 
pluralidad cultural, la simetría cultural, el enfoque socio crítico y el enfoque global” (Gil 
Jaurena, 2008, p. 100).  
 
Por otro lado, Jenks Lee y Kanpol  (2001) mencionan tres marcos teóricos para la 
formación docente inicial para la multiculturalidad: 
 
1. Multiculturalidad conservadora. Supone la asimilación. En el contexto 
estadounidense al que Jenks se refiere, busca responder a la pregunta ¿Cómo 
se americanizan las minorías? 
2. Multiculturalidad liberal. Aprecia la diferencia, no busca aplacarla; solo se 
celebra y se recupera desde un lugar bastante superficial.  
3. Multiculturalidad crítica. Se exploran las relaciones de poder que construyen 
inequidades. Se pretende formar docentes que comprendan el contexto 
sociopolítico en el que trabajan. 
 
A partir de la investigación, y como resultado de la misma, Jenks et al., (2001) 
construyen una nueva tipología para la formación docente para la multiculturalidad, que 
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tiene en cuenta los antecedentes ya mencionados. Los planes de estudio que estos autores 
exploraron se categorizan de la siguiente manera: 
 
- Enseñar a los otros. El objetivo de este plan consiste en preparar docentes para 
atender aulas diversas. Para ello estudia elementos culturales de “subculturas” 
para poder asimilarlas al sistema educativo. Los Planes que apoyan la 
hegemonía actual hablan explícitamente de los “otros” “subgrupos”, con la 
intención de homogeneizar los diferentes grupos minoritarios. 
- Enseñar con sensibilidad cultural y tolerancia. El objetivo que persigue es 
preparar docentes sensibles a las diferencias, capaces de tolerarlas. Para ello se 
deben examinar los prejuicios y creencias personales. Se basa en el respeto a la 
diversidad y en la autorreflexión del futuro docente. 
- Enseñar con competencia multicultural. Su objetivo es formar docentes con las 
“competencias culturales” suficientes para implementar cambios pedagógicos 
y curriculares orientados hacia la multiculturalidad. Es un enfoque dirigido al 
desarrollo de habilidades y estrategias de trabajo concretas hacia la diversidad 
mediante diferentes perspectivas para mejorar la enseñanza. 
- Enseñar en contextos sociopolíticos. Su objetivo es comprometer a futuros 
docentes en un examen crítico de las influencias de poder, opresión, 
dominación, inequidad e injusticia en la educación. Implica un análisis crítico 
de las instituciones y sus configuraciones de poder. Se trabaja considerando el 
contexto sociopolítico más amplio y con teorías críticas. 
- Enseñar, entendido como resistir las prácticas contra-hegemónicas. Persigue el 
objetivo de preparar a docentes como agentes de cambio a través del examen 
crítico de la realidad y del estudio de estrategias que apunten a enseñanzas 
contra-hegemónicas y al activismo social. 
 
El conocimiento cultural para la atención a las necesidades de todos los alumnos 
debe reflejarse en el respeto a la diversidad, y esto no tiene sentido si no tiene un efecto en 
la práctica. La competencia multicultural solo puede alcanzarse en el marco de un contexto 
más amplio que rodea a la práctica docente. 
 
 
4.4. La justicia social en la formación de profesores 
 
Una formación docente para la justicia social no solamente promueve la enseñanza 
de calidad, sino también prácticas democráticas y colaborativas. Por tanto, no hay razón 
para concebir su postura como un punto de vista exclusivamente ideológico y ajeno al 
aprendizaje de los estudiantes. Tal como subrayan Cochran-Smith, Shakman, Jong, Terrell, 
Barnatt, y McQuillan (2009) “La formación docente para la justicia social es una agenda 
que no solamente pone la atención en el aprendizaje escolar, sino que hace de la mejora en 
el aprendizaje y las oportunidades de los estudiantes, su compromiso central” (2009, p. 
349). 
 
Los programas de formación de profesorado con este enfoque tienen la intención 
explícita de ofrecer a lo largo de la carrera contenidos de tipo social e intelectual y los 
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contextos organizacionales, de manera de preparar a los futuros docentes para enseñar la 
justicia social en entornos educativos, además de apoyarles permanentemente, a medida 
que tratan de vivir este compromiso como educadores.   
 
Desde la perspectiva de la justicia social, la enseñanza no debe ser considerada 
simplemente como una práctica; esto es, cómo, cuándo y dónde ésta se realiza.  En los 
programas de formación docente, el constructo de aprender para enseñar la justicia social 
es un proceso complejo, pues implica enfrentar los problemas conceptuales y 
metodológicos derivados de intentar cambiar las creencias que los estudiantes tienen al 
respecto.  
 
Por otra parte, el compromiso con la justicia social en centros de magisterio 
plantea una serie de desafíos para los formadores de docentes. En primer lugar, muchos 
de los temas en discusión son controvertidos y están cargados de emociones. Por ejemplo, 
reflexionar sobre temas como el sexismo y la homofobia puede llevar a sentimientos 
incómodos tanto para los estudiantes como para los profesores, pues supone contar con 
diferentes opiniones sobre lo que es. Y esto no es posible abordarlo en un entorno escolar 
tradicional. En segundo lugar, los estudiantes generalmente se forman a nivel teórico 
antes de acumular experiencias prácticas que puedan demostrar el beneficio de la 
preparación para la justicia social.  
 
Parece, entonces, necesario que los docentes en formación cuenten con un mayor 
apoyo que les capacite para desafiar la injusticia social en las aulas. Necesitan 
oportunidades para trabajar de forma explícita con las herramientas de justicia social -
orientada a la equidad- que han sido introducidas a lo largo del programa. Cobra 
importancia aquí el objetivo de desarrollar una experiencia práctica alternativa que ayude 
a los estudiantes de profesorado a participar activamente en los debates críticos que se 
requieren en el trabajo de justicia social. Según las investigaciones (Canada Education, 
2013), al otorgar oportunidades de participación a los estudiantes de magisterio en 
proyectos que atiendan la diversidad, éstos se comprometen con la idea de enmarcar su 
pedagogía en la justicia social y los principios de equidad.  
 
Desde este enfoque, la formación docente debe preparar a los profesores para 
relacionarse y comunicarse con la diversidad de estudiantes que se encuentran en el aula 
(Darling-Hammond y Bransford, 2005). Para ello es necesario desarrollar la capacidad 
cultural, social y lingüística; lo cual implica, en primer lugar, que el maestro debe conocer 
su propia cultura y posteriormente aprender sobre las culturas de sus estudiantes qué es 
único y común entre los diferentes grupos, sus familias y comunidades. Solo éste 
conocimiento y la comprensión de los niveles de desarrollo le permitirán mantener altas 
expectativas para todos sus estudiantes. Además, debe seleccionar contenidos curriculares 
que sean incluyentes y utilizar diversos métodos de enseñanza y evaluación que faciliten 
la adquisición de conocimientos a todos sus educandos. 
 
De acuerdo con lo anterior, establecer un ajuste entre la pedagogía y los estilos de 
aprendizaje culturalmente diferentes afecta de manera positiva a los estudiantes, tanto en 
lo social como en lo académico (Gay, 2002). Una pedagogía que enfatiza la importancia de 
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lo cultural, no solo contribuye a mejorar los logros de los estudiantes, sino que les ayuda a 
afirmar su identidad cultural, pues desarrolla perspectivas críticas que cuestionan las 
desigualdades que las escuelas y otras instituciones perpetúan (Ladson-Billings, 1995). 
 
Este principio lo ha recogido claramente la Association of Teacher Educators 
(ATE15), que en su compromiso con la enseñanza de la justicia social, ha generado una 
norma para todos los formadores de docentes que dice: “Estándar 2; Competencia 
Cultural: aplicar la competencia cultural y promover la justicia social en la formación del 
profesorado.” (p. 23). 
 
Los formadores de docentes tienen la responsabilidad de ayudar a los futuros 
maestros a comprender los conceptos subyacentes en las definiciones de la competencia 
cultural para que estos puedan aplicarlos con éxito en su futura práctica, demostrando 
cómo son aplicados en su propia enseñanza con sus estudiantes universitarios. 
 
 
4.4.1. Creencias sobre la enseñanza para la justicia social 
 
En este apartado se presentan siete creencias sobre la enseñanza de la justicia 
social. Estas creencias están extraídas de un documento presentado en un congreso 
realizado en Elmhurst College de Estados Unidos en diciembre de 2009. Este 
planteamiento se basa en la Declaración de Independencia de ese país, donde se afirma 
que “todos los hombres han sido creados iguales”; sin embargo, la realidad deja al 
descubierto que no todos los ciudadanos reciben un trato justo, ni tienen las mismas 
oportunidades. Al contrario, las fuerzas de poder con frecuencia han oprimido y 
marginado a las personas en función de las diferencias de origen étnico, género, capacidad, 
clase social, creencias políticas, estado civil, tamaño, orientación sexual, creencias 
espirituales, idioma y nacionalidad de origen (Conference on English Education, 2009). Su 
sistema educativo debe mediar las diferencias y la igualdad de oportunidades para todos 
los estudiantes; no obstante, las escuelas refuerzan y reproducen las injusticias a menudo. 
 
En este contexto geográfico, quienes manifiestan un compromiso con todas las 
formas de justicia social, consideran que la educación puede contribuir a alterar las 
jerarquías desiguales de poder y privilegio existentes en la sociedad. En el Congreso se 
elaboró un programa dirigido a responsables políticos, formadores de profesores, 
estudiantes, y a todos aquellos afectados por las injusticias y desigualdades. La finalidad es 
proporcionar algunas herramientas que ayuden a comprender la importancia que tiene 
este concepto, tanto dentro como fuera del contexto académico. En la elaboración del 
documento participaron 19 profesores, pertenecientes a 12 universidades 
norteamericanas; todos ellos se consideran a sí mismos como defensores de la enseñanza 
para la justicia social.  
 
Las siete creencias abordadas en este programa son (1) La justicia social y su 
contextualización;(2) la justicia social como una teoría fundamentada;(3) la justicia social 
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como una posición; (4) la justicia social como una pedagogía;(5) la justicia social como un 
proceso;(6) la justicia social como un marco para la investigación y (7) la justicia social 
como una promesa. Estas se presentan a continuación: 
 
 
Creencia 1. La Justicia Social y su conceptualización 
 
La justicia social es compleja por definición; enciende controversias, no es neutral 
y varía según la persona, la cultura, la clase social, el género, el contexto, el espacio y el 
tiempo. No puede ser cosificada ni puede atribuirse a cualquier lugar en particular; 
tampoco a cualquier política gubernamental, porque la definición se localiza en el 
individuo o en un colectivo (Miller, 2010). Aunque muchas personas comprometidas con 
la justicia social viven una vida que se extiende fuera del contexto escolar, no se puede 
escribir una declaración de creencia que abarque las experiencias de cada persona. No 
obstante, debe ser una parte central de la retórica que los educadores deben utilizar para 
conceptualizar y llevar a cabo su trabajo. Esto significa que tanto en las escuelas como en 
las aulas universitarias, los educadores deben enseñar acerca de la injusticia y la 
discriminación en todas sus formas.  
 
Aunque no se puede predecir con certeza qué tipo de materiales y métodos de 
enseñanza podrían promover la justicia social en diferentes contextos, algunas actividades 
o tareas centradas en explorar las definiciones y las medidas de la justicia en un momento 
y lugar determinado, pueden actuar como un punto de partida útil para los estudiantes y 
maestros, y desarrollar una mayor disposición de enseñar la justicia social en las escuelas. 
La definición del concepto, por lo tanto, pasa a ser obligatoria para los profesores que 
ejercen en las escuelas y en los contextos del aula de formación de docentes. La 
disposición de promulgar la justicia social compromete y permite a los profesores enseñar 
a todos los estudiantes de manera más justa y equitativa. La justicia social existente en las 
escuelas significa que cada alumno del aula tiene derecho a las mismas oportunidades 
para el logro académico, independientemente de su origen o privilegio adquirido. 
 
 
Creencia 2. La justicia social como una teoría fundamentada 
 
Una teoría fundamentada de la justicia social presupone que todos los estudiantes 
deben ser tratados con dignidad humana, pues todos son merecedores de alcanzar las 
mismas oportunidades de educación. Cuando los niños ingresan en la escuela se deben 
considerar las diferencias en términos de ventajas y desventajas (socioculturales, 
psico-emocionales y educativas) con el fin de ayudarles a obtener y cumplir un nivel 
básico. Lograrlo significa ofrecer  las mismas oportunidades  y beneficios a  todos, tanto 
para los estudiantes como para los educadores. Esta teoría reconoce que los aprendices 
tienen diferentes capacidades morales, físicas e intelectuales, debido a la herencia 
histórica de la condición de opresión y de clase.  
 
Por otra parte, esta teoría fundamentada debe traducirse en la representación de 
las historias injustas de los estudiantes, y no sólo cumplir con los niveles mínimos de su 
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capacidad, pues debe prepararlos para asumir retos en el futuro. De acuerdo a esto, si 
algún educando se queda atrás, significa que el sistema ha fallado, sin importar que otros 
hayan tenido éxito. Un sistema para todos está implícito en la creación del propio sistema 
que debe ser para todos (Miller, 2010). 
 
Esta creencia se basa en el trabajo de la enseñanza y preparación del profesor 
como una actividad política, que media las relaciones de poder y privilegio en las 
interacciones sociales, las instituciones y los procesos de construcción de significado. Este 
tipo de relaciones tiene implicaciones directas en la forma en que se logran resultados de 
equidad en el acceso a las aulas. Los autores de este documento piensan que es imposible 
preparar profesores sin cumplir con estos objetivos. El reto para la investigación es 
mantener el diálogo crítico, necesario para el desarrollo y el descubrimiento de las teorías 
y prácticas, y con dichos conocimientos, promover el respeto a las múltiples categorías 
sociales, como son la raza, origen étnico, expresión de género, orientación sexual, idioma, 
origen nacional, creencias espirituales, estatus socioeconómico, cultura, el tamaño –altura, 
peso- y las capacidades.  
 
 
Creencia 3. La justicia social como una postura o posición 
 
Las políticas en las que se basa la educación son transmitidas desde el gobierno y 
promulgadas en las universidades, que deben cumplir las exigencias de los estándares 
nacionales y estatales. La política es relevante en un espacio-tiempo determinado. En 
consecuencia, un tema crítico que enfrentan las instituciones al trabajar la justicia social 
en la formación del profesorado es que, irónicamente, “promover la justicia social en la 
formación docente es un anatema para la misión y las tradiciones de la universidad 
moderna, que tiene por objeto fomentar una atmósfera intelectual abierta de pensamiento 
y la libertad de expresión"(Cochran-Smith, Shakman, Jong, Terrell, Barnatt y McQuillan 
2009, p. 633).  
 
La justicia social pone en peligro los pilares hegemónicos que han sostenido a las 
instituciones nacionales. Contrariamente a promocionar la igualdad, el acceso y la 
compensación moral, la mayoría de las comunidades educativas aplican evaluaciones sin 
sensibilidad cultural, es decir, utilizan test estandarizados que todos los escolares deben 
responder. Además, las agendas políticas bloquean las prácticas escolares equitativas. La 
política educativa está dominada por el planteamiento de la rendición de cuentas (Olson, 
1999; Lynn, 2000; Popkewitz, 2000). 
 
Los maestros han heredado la política de la hegemonía, un sistema intencional de 
dualidad construido socialmente: el de los desfavorecidos social, económica y 
culturalmente, y el de los privilegiados.  
 
Los futuros profesores son especialmente vulnerables a la perpetuación de las 
desigualdades sociales y educativas si no toman consciencia o no reconocen el poder que 
tienen en la co-construcción de las identidades de los estudiantes (Miller y Norris, 2007). 
No obstante, si los futuros docentes se hicieran conscientes del contexto sociopolítico de la 
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historia y las prácticas escolares inequitativas concomitantes, tendrían mayor 
probabilidad de abordar este tema en el aula. Sin embargo, la pedagogía de la justicia 
social por sí sola no puede hacer frente a la profundidad insuperable de las desigualdades 
que perduran a pesar de los cambios en la formación del profesorado (Miller, 2010). 
 
Creencia 4. La justicia social como una pedagogía 
 
Una pedagogía de la justicia social se esfuerza por lograr la equidad para todos los 
estudiantes y apoya el crecimiento emocional, afectivo y corporal de los individuos. La 
formación para la justicia social debe reconocer que los estudiantes traen consigo 
historias injustas; a pesar de ello, esta pedagogía intenta llevar a cada estudiante hasta el 
umbral de su capacidad. La justicia social, como pedagogía, abarca la paradoja de 
principios en conflicto, pues existe a la vez la necesidad de decidir cómo promover la 
justicia y de cuestionar críticamente esas decisiones o, al menos, abrir la posibilidad de 
que se puede estar equivocado. Se debe reconocer que la justicia social para una persona 
puede no ser tal para otra. 
 
Según Applebaum (2004), tener en cuenta la naturaleza política de la enseñanza de 
la justicia social no se puede desligar de una posición moral o ética. La investigación indica 
que la justicia social es altamente política (Miller, 2010), por su capacidad inherente para 
desafiar el statu quo y su potencial para desmantelar la jerarquía de privilegio. Esta 
investigación no debe ser percibida como moralista, pero hay que entender cómo dibujar 
una frontera entre lo que es y no es socialmente justo. 
 
Las escuelas refuerzan las creencias psicológicas, emocionales, espirituales, 




Creencia 5. La justicia social como un proceso 
 
Hablar de justicia social como proceso es referirse al uso de estrategias creativas 
que puedan generar algún movimiento hacia la promulgación de la justicia social en el 
contexto escolar. Este proceso reconoce que, si bien los estudiantes tienen distintas 
historias de inequidad y/o privilegios, un aula comprometida con la justicia social busca 
crear equidad en el contexto de clase que pueda producir efectos en la vida de los 
estudiantes fuera del contexto escolar. Este proceso implica acción, reflexión, praxis y 
paciencia. Aunque el resultado previsto es que todos los estudiantes experimenten la 
justicia social en las escuelas, tomará tiempo y precisa una llamada a la acción. Aunque los 
resultados positivos son posibles, es probable que no se den hasta que las democracias no 
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Creencia 6. La justicia social como un marco para la investigación 
 
La investigación de la justicia social en educación puede centrarse en (1) la 
capacidad para identificar la causalidad histórica de una opresión, (2) revelar el impacto 
en una persona, grupo o contexto opresivo, y (3) generar propuestas para el cambio. 
 
El marco de investigación de la justicia social se basa en una teoría fundamentada 
triple: reflexión, cambio y participación. La Reflexión se refiere a la identificación de 
verdades personales de los individuos, ideologías y contextos que ayuden a explicar las 
jerarquías hegemónicas opresivas. El cambio se refiere a ser socialmente consciente de 
cómo puede ser opresivo el poder y el privilegio que surgen dentro de las instituciones en 
relación a la clase social, etnia, cultura, sexo, religión, nacionalidad, idioma, habilidades, 
orientación sexual, expresión de género, creencias políticas, estado civil y/o educación. La 
Participación muestra cómo la acción y el empoderamiento pueden ser utilizados para 
transformar ideas y contextos, e incluso puede dar lugar a un cambio sistémico (Miller, 
2010). 
 
En relación con la justicia social, el investigador debe articular cuidadosamente el 
propósito de la investigación, el diseño, las preguntas y sub-preguntas y el marco teórico. 
Debe también tener en cuenta las características del grupo participante, determinar los 
tipos de instrumentos que se utilizarán para recopilar los datos, determinar el tipo y los 
niveles de análisis de los datos, discutir los resultados y luego considerar sus 
implicaciones y la posible transferencia a otros estudios (Merriam, 2001). En el diseño del 
estudio, se han de tener en cuenta la validez y fiabilidad. La investigación debe exponer los 
mecanismos que garanticen su validez interna a través de la triangulación, la observación 
a largo plazo, la evaluación por pares y los modos de investigación colaborativa (Merriam, 
2001). Para determinar la validez externa, el investigador debe tratar de generalizar el 
estudio y la posibilidad de transferencia a otros contextos de investigación. 
 
Por último, el investigador ha de considerar la ética implicada en el estudio. Stake 
(1994) nos recuerda que, “los investigadores cualitativos son huéspedes en espacios 
privados del mundo. Sus modales deben ser buenos y su código de ética estricta"(p. 244). 
Por lo tanto, son temas a tener en cuenta por parte de los investigadores si se está 
cumpliendo la ruptura de las barreras culturales, la reflexión sobre la historia de un 
participante que puede ser vulnerable, o si han ocurrido transgresiones que afecten los 
resultados del estudio. Es importante también tener cuidado para no volver a crear 
jerarquías de poder, por lo que la investigación debe ser diseñada cuidadosamente, 
revisada, y negociada con los interesados a lo largo de su desarrollo. 
 
 
Creencia 7. La justicia social como promesa 
 
Prometer la incorporación de la justicia social en la educación y ponerla en 
práctica implica el compromiso de respetar y honrar la dignidad humana de todos los 
participantes en el contexto educativo y esforzarse por que todos los estudiantes tengan 
igualdad de oportunidades para lograr éxito académico. De acuerdo a la primera creencia, 
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se define la siguiente promesa: cada estudiante en el aula tiene derecho a las mismas 
oportunidades de logro académico independientemente de su origen o privilegios 
adquiridos. Esto significa que tanto en las escuelas como en las aulas universitarias, se 
debe enseñar sobre la injusticia y la discriminación que existe respecto a las diferencias de 
raza, etnia, expresión de género, edad, apariencia, aptitudes, el nacionalidad de origen, 
idioma, creencia espiritual, de medidas –altura, peso-, orientación sexual, clase social y 
circunstancias económicas, además de enseñar acerca del medio ambiente, la ecología, la 
cultura y el trato a los animales. 
 
La promesa presupone que ningún estudiante será privilegiado sobre otro.  En esta 
pedagogía las opciones curriculares, los textos, la distribución espacial del aula, y el 
lenguaje utilizado están enfocados a honrar a todos los estudiantes todo el tiempo. A pesar 
de que de vez en cuando se fracase en esta promesa, se reconoce que hay mucho que 
aprender acerca de la justicia y la injusticia social. Por tanto, se debe ser firme en los 
esfuerzos colectivos por avanzar en la promoción de la justicia social en las escuelas. 
 
 
4.5. Ejemplos de modelos de formación inicial de maestros para la justicia  
         social  
 
En este apartado se revisaran algunos modelos de formación de profesorado para 
la justicia social. La información recogida se encuentra en documentos elaborados por las 
propias universidades y están disponibles en las respectivas páginas webs institucionales. 
 
Estados Unidos ha sido la cuna de los movimientos por la multiculturalidad y la 
justicia social. Un reflejo de ello es que desde 1978 el National Council for Accreditation of 
Teacher Education (NCATE16) tiene como requisito que los programas de formación inicial 
docente incluyan la educación multicultural. Así, entre 1988 y 1993 casi el 80% de las 
instituciones incorporaron la educación multicultural en su currículo (Gollnick, 1995; 
McDonald y Zeichner, 2009). Multiculturalidad y justicia social van de la mano. Como 
señala Gorski:  
 
Los ideales de la justicia social están en la base de la educación multicultural, junto con la 
equidad y la preocupación por facilitar experiencias educativas en las que todos los 
alumnos aprendan y se desarrollen plenamente como personas socialmente críticas y 
activas local y globalmente. La educación multicultural reconoce que la escuela es esencial 
para sentar las bases de la transformación de la sociedad y la eliminación de la opresión y 
la injusticia (2000, p. 112). 
 
Existe también una conexión clara entre en la formación del profesorado para la 
multiculturalidad y la educación para la justicia social. En el caso de la educación 
multicultural, el esfuerzo mayor se ha centrado en preparar profesores para mejorar las 
oportunidades y experiencias educativas de estudiantes en riesgo de exclusión social por 
origen étnico y con bajos resultados académicos. Aunque la justicia social comparte estas 
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metas, difiere de la implementación de la educación multicultural en el sentido conceptual 
y en el estructural.  
 
En el aspecto conceptual, los programas de formación para la justicia social se 
centran en cuestiones relacionadas con la diversidad cultural y promueven el cambio 
social y el activismo desde la visión de enseñanza –aprendizaje. Estos programas trabajan 
explícitamente las estructuras sociales que perpetúan las injusticias e intentan formar 
profesores para que actúen a nivel individual y colectivo para mitigar las opresiones. En el 
caso de la educación multicultural, predomina la práctica de celebrar la diversidad cultural 
de los individuos y pone escasa atención a las estructuras sociales y opresiones 
institucionalizadas (Kailin, 2002). También se critica que prioriza lo individual y el 
concepto de cultura sobre las relaciones institucionalizadas y que no presta atención a 
fenómenos como el racismo y clasismo institucional. 
 
Desde el punto de vista estructural, la implementación de la educación 
multicultural dentro de la formación docente ha sido limitada por la estructura 
fragmentada de los programas (Cochran-Smith, Davis y Fríes, 2009; Grant, 1994). La 
mayoría de ellos responde a las demandas del incremento de la diversidad de estudiantes 
añadiendo un curso sobre fundamentos multiculturales o acondicionando un espacio en la 
escuela para atender a estudiantes de distintos antecedentes (Grant, 1994; Ladson-
Billings, 1995). Raramente hay en los centros programas que integren la multiculturalidad 
a través de todo el currículum. Los esfuerzos de la justicia social dentro de los programas 
de formación docente han estado inarticulados. A pesar de ello, hay un aumento de 
programas que claman tener una orientación hacia la justicia social. 
 
En el área de la formación docente inicial es posible concebir la justicia social como 
una organización intencionada de principios, discursos y acciones en la configuración 
curricular, que deben estar dirigidos al desarrollo de capacidades y al fomento de 
actitudes para comprender cómo denunciar las desigualdades que se manifiestan –
distributivas, representacionales,  etc.–   Además,   es   importante   “conocer   los   
sistemas   encargados   de producirlas y reproducirlas, e identificar las posibilidades de 
transformación de las situaciones donde se identifican los efectos de la injusticia y la 
opresión” (Murillo, 2012, p. 10). 
 
A lo largo de este capítulo se ha podido constatar que son numerosos los modelos 
de formación del profesorado para la multiculturalidad y atención a la diversidad 
desarrollados durante los siglos XX y, XXI que pretenden dar respuesta a las necesidades 
que existen en las aulas abordando temas y contenidos directamente relacionados con la 
justicia social y la equidad. 
 
 
4.5.1. Modelos anglosajones de formación inicial de maestros 
 
Primero fueron los modelos de formación docente para la multiculturalidad, como 
los propuestos por Banks y Banks, Nieto, Darling-Hammond y Cochran-Smith, que se 
definieron en varias universidades de Estados Unidos; y después nacieron los modelos de 
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formación para la justicia social. Según Marilyn Cochran-Smith (2006) estos programas 
deben destacar la importancia de preparar docentes para la justicia social, para el cambio 
social y para la responsabilidad.  
 
Por su parte, Poplin y Rivera (2005) consideran que estos modelos deben 
desarrollar y promover la justicia social y la responsabilidad preparando a los futuros 
profesores para: a) inspirarles con experiencias de escuelas y aulas en las que las 
diferencias en resultados de aprendizaje vayan desapareciendo, b) usar un currículum y 
evaluación estándar, así como diferentes teorías de aprendizaje, metodologías y 
estrategias de enseñanza, c) trabajar de cerca con las familias y la comunidad, d) 
enseñarles cómo las escuelas y aulas promueven, pero también acaban con las 
inequidades educativas, y e) motivarles para que realicen el esfuerzo de reducir las 
brechas a nivel de resultados. Conseguir este tipo de preparación requiere, a la vez, de 
formadores de maestros que estén comprometidos con los mismos. 
 
Existen en la actualidad varios modelos centrados en la enseñanza de la justicia 
social y la equidad. Darling-Hammond (2006) presenta siete ejemplos -Universidad de 
California en Berkeley, Alverno College en Milwaukee, Wheelock College en Boston, Trinity 
University en San Antonio, y Bank Street College en Nueva York. Todos ellos sostienen que 
se aprende a enseñar para la equidad y la justicia social.  
 
Estos modelos son iniciativas que encarnan y promueven la educación para la 
equidad, además de otras prácticas pedagógicas; combinan los estudios dentro de las aulas 
universitarias con trabajo de campo en escuelas con una alta población cuya lengua 
materna no es el inglés; dedican horas de trabajo con estudiantes de grupos étnicos 
minoritarios; tratan   temas  como  las  etnias  y  clases   sociales,  y  desarrollan   
importantes   proyectos  en escuelas con las que existen convenios de colaboración y a las 
que asiste una alta proporción de estudiantes de color o pertenecientes a minorías 
lingüísticas (Darling-Hammond, 2006, pp. 225-232). 
 
A continuación se revisan tres modelos anglosajones de formación docente inicial 
que preparan profesores para enseñar la justicia social. En Norteamérica, la Universidad 
de California en Los Ángeles (UCLA); en Australia, la Universidad de Monash en Victoria; y 
en Canadá, la Universidad de York. Las tres universidades son públicas. 
 
Para efectos de este estudio se ha elaborado una tabla para cada universidad, 
descatando aquellos aspectos que tienen relación con los elementos fundamentales que 
debe tener un modelo de formación profesional.  
 
En cada programa se presenta la siguiente información: (1) Datos de 
identificación; (2) finalidad; (3) perfil;(4) objetivo general; (5) objetivos específicos; (6) 
concepción curricular; (7) estrategias metodológicas; (8) procedimientos de evaluación; y 
(9) resultados esperados. 
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4.5.1.1. Un Modelo de Norteamérica: Universidad Pública de California en Los        
Ángeles                                                                                                    .  
 
El sistema educativo norteamericano ha sufrido importantes cambios a lo largo de 
su historia, que reflejan los cambios en la vida social y la cultura de la nación. Esta 
evolución histórica, desde el punto de vista de la educación superior, tiene sus inicios en el 
año 1636, cuando en la Bahía de Massachusetts, ciudad de Cambridge –conocida como 
Newtowne– se abrió el primer colegio universitario que después recibiría el nombre de 
Harvard, en honor al Ministro John Harvard, que legó su fortuna a la universidad.  
 
Desde entonces hasta el siglo xxi el trabajo del profesor ha sufrido cambios 
profundos. En los comienzos, los profesores eran varones, a excepción de las mujeres del 
sur, que enseñaban en  escuelas para damas.  Desde finales del  siglo XIX hasta el  siglo XXI, 
la tendencia ha ido cambiando hasta el punto de que en la actualidad la percepción común 
es que se trata de un trabajo femenino. Durante la última parte del siglo xix, los 
educadores hicieron un gran esfuerzo por cambiar esta percepción, aunque la disparidad 
de género permanece en este sistema educativo. 
 
Actualmente, algunos hechos son reflejo de la crisis educativa que vive este país. 
Existe escasez de personal docente, hay un bajo interés por estudiar esta profesión y hay 
un alto índice de deserción temprana del sistema educativo por parte de los profesores 
nóveles. En respuesta a este panorama, a partir del 2001 la Administración cambió los 
requisitos de certificación y comenzó a contratar como profesores a personas mayores, de 
40, 50 o 60 años, que deseaban impartir clases a jóvenes a pesar de no tener 
conocimientos de pedagogía.  
 
La Universidad de California, en Los Ángeles (UCLA), abrió el campus Sección Sur en 
1919, a la luz del Proyecto de Ley Nº 626. En ese tiempo ofrecía programas de pregrado de 
formación docente de dos años. En 1923 se impartieron los primeros grados de 
Licenciatura en Educación. Unos años después, en 1927, la institución pasó a denominarse 
"Universidad de California de Los Ángeles" en lugar de "Sección Sur". En 1939 se fundó la 
Escuela de Educación. Ya más recientemente, en 1991, el alumnado universitario de la 
UCLA se convirtió en el más diverso de cualquier universidad de carácter a investigar de 
EEUU.  
 
Son por todos conocidos los problemas de racismo que existen en Estados Unidos. 
En 1992, tras los disturbios asociados al brutal maltrato a un joven negro por parte de 
policías blancos -que a pesar de la evidencia visual que recorrió el mundo, fueron 
absueltos por un jurado compuesto en su mayoría de blancos-, los profesores de educación 
de la UCLA decidieron elaborar un nuevo programa de formación docente en la Graduate 
School of Education and Information Studies [Escuela de Grado en Estudios de Educación e 
Información]. Bajo el llamado a la acción, en 1993 surgió el Centro X como respuesta a las 
circunstancias injustas explícitas reflejadas en las escuelas públicas de Estados Unidos, con 
el requerimiento urgente de realizar cambios en la cultura de todas las instituciones 
educativas. Cualquier esfuerzo por transformar la formación docente y reformar las 
escuelas urbanas, debía también transformar la relación entre la universidad y los centros 
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y hacer cambios fundamentales en la cultura de la propia universidad. El propio nombre 




Programa de Estudio Centro X de la Universidad de California en Los Ángeles                                                                                                    
 
El Programa de Formación Docente del Centro X (TEP17) se inició en 1994 en un 
régimen intensivo de dos años, conducente al grado de máster y a una certificación del 
Estado. En el primer curso, los candidatos a maestros toman asignaturas y realizan 
prácticas de enseñanzas a estudiantes. El segundo año "residente" consiste en la 
enseñanza en el salón de clases, a tiempo completo, en una escuela urbana con un índice 
alto pobreza. Con el apoyo de tutores, deben realizar un proyecto de investigación de fin 
de máster. En 1999 el programa se amplió para incluir a los maestros que trabajaban en 
las escuelas. Hasta la fecha, los programas de formación docente del Centro X han 
preparado a más de 1.500 profesores para trabajar en las escuelas urbanas 'más difíciles’ 
de Los Ángeles. 
 
A continuación se presenta una breve descripción del Programa de estudios del 
Centro X que se imparte en la Universidad de California, con sede en Los ángeles. (Véase 
Tabla I.4.1) 
 
Tabla I.4.1. — Programa de formación del profesorado del Centro X de la Universidad 
pública de California en Los Ángeles                                      .                                                                                                                                                                                             
 
1. DATOS DE IDENTIFICACIÓN DE LA CARRERA 
Institución/localidad Centro X. Universidad de California en Los Ángeles (UCLA) 
Programa Formación de profesorado 
Año implementación 1994 
Título profesional Grado de Máster y Certificación Estatal para la docencia 
Funcionamiento  Primer curso: trabajo académico y prácticum; segundo año: trabajo en el 
aula a tiempo completo. 
Duración del curso  2 años 
Requisito de ingreso Se requiere a todos los postulantes: 
 
- Realizar la solicitud en línea. Se accede desde el sitio web de la 
División de Posgrado: www.gdnet.ucla.edu. 
- Escribir una declaración de propósitos e interés en el programa 
que incluya información sobre sus antecedentes personales, 
logros o realizaciones que contribuirían a la misión de atender a 
la diversidad en la Universidad, su experiencia con niños y 
jóvenes en un entorno urbano y cualquier otro antecedente que 
considere importante referir. 
- Realizar dos exámenes obligatorios: Examen de Habilidades 
Básicas de Educación de California (CBEST) y Exámenes de 
Materias para Maestros de California (CSET). 
- Presentar el Currículum vitae y tres cartas de recomendación. 
- Participar en una entrevista grupal. 
                                                          
17 Teacher Education Program (TEP) 
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   2. INFORMACIÓN SOBRE LA CARRERA 
  2.1. Finalidad 
 
El Centro X selecciona, prepara y apoya educadores para enseñar la justicia social. Estos pueden ser 
personas sin experiencia o profesionales expertos para cubrir la escasez de profesores en el Estado. El 
programa se centra en la formación de ideales, tales como el trabajo para transformar la educación pública 
y crear un mundo más justo y una sociedad más equitativa. Una característica permanente de este trabajo 
es la democracia que debe haber dentro y entre las comunidades -docentes, padres, educandos, miembros 
de la comunidad, funcionarios electos e investigadores deben participar en la vida democrática. En 
resumen, se intenta transformar la enseñanza pública mediante la investigación y el cuestionamiento y 
resolución de problemas, con una motivación alta y esfuerzo persistente. 
 
 2.2. Perfil 
 
El perfil de los miembros de la comunidad se describe en los siguientes términos: cada persona debe ser 
capaz de trabajar para transformar las escuelas públicas y promover una mayor justicia social. Además, 
debe demostrar las competencias de liderazgo que requiere una educación transformadora, y capacidad de 
indagación y reflexión sobre la práctica pedagógica. 
Los estudiantes tienen la oportunidad de realizar actividades de Aprendizaje-Servicio y de integrar la 
investigación y la práctica. 
 
 2.3. Objetivo General 
 
Guiados por los principios de justicia social, la meta es servir y colaborar con las escuelas de más bajos 
recursos y desatendidas de la comunidad de Los Ángeles, específicamente del Este de Los Ángeles, el centro 
de la ciudad de Pico Unión, South Los Angeles y el distrito de Crenshaw. 
 
 2.4.  Objetivos Específicos 
     
   Preparar educadores para ser líderes de justicia social que aboguen por: 
- brindar oportunidades de un aprendizaje de calidad 
- por mejorar el proceso de enseñanza - aprendizaje,  
- por promover el logro educativo de todos los estudiantes, y  
- crear ambientes de aprendizaje democráticos y culturalmente sensibles, 
- crear redes con los padres y grupos comunitarios, 
- contribuir a un cambio positivo en las escuelas urbanas que necesitan mejorar, 
- soportar presiones y lograr cambios. 
 
  2.5. Concepción Curricular 
 
La estructura curricular del Programa se basa explícitamente en los postulados y principios de la educación 
para la justicia social: la desigualdad es estructural, el activismo es necesario, el multiculturalismo es 
fundamental, y el estudio crítico de las etnias y la cultura es esencial en la formación. Con todo ello se 
persigue que los maestros enseñen con éxito la justicia social dentro de los centros urbanos. 
El trabajo de campo del prácticum es importante para el desarrollo de estas competencias.  
Los temas que se trabajan se relacionan con la pedagogía crítica, la enseñanza culturalmente receptiva, la 
organización de la comunidad y la adquisición de una segunda lengua. 
 
2.6.  Estrategias Metodológica 
 
En el trabajo en la comunidad los estudiantes analizan los recursos, historia, demografía y cualidades 
propias del centro donde realizan el prácticum. 
Preparación de portafolios e informes, que deben compartir públicamente con la comunidad y los demás 
participantes del programa. 
Participación en debates sobre temas como la opresión, el privilegio, la distribución desigual de los 
recursos, entre otras. 
La vinculación entre teoría y práctica es la base de la preparación docente.  
Reflexión sobre la propia forma de entender la enseñanza y el aprendizaje, y los educandos. 
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Fuente: elaboración de la tabla y traducción propias a partir de información extraída de la web de la UCLA 
 
 Para esta Facultad, los programas de formación docente suponen un desafío para 
una educación en tiempos difíciles. Su objetivo es “Enseñar. Transformar. Inspirar”. 
 
Este Programa se guía por ocho principios básicos:  
 
1. Incorporar una agenda de justicia social, 
2. fomentar la participación sostenida en la enseñanza y el aprendizaje,  
3. desarrollar las dimensiones morales, culturales y políticas de la enseñanza,  
4. integrar teoría y práctica, 
5. colaborar con las instituciones y comunidades,  
6. participar en la investigación colaborativa dentro de las comunidades del 
prácticum, 
7. centrarse de forma simultánea en la educación, la reforma escolar y 
profesional, y el cambio en  el papel de la universidad en la escolarización, y 
8. reflejar la diversidad, el cuidado y la educación anti-racista y socialmente 
responsable en las comunidades.  
 
 
Plan de estudios 
 
Este plan de estudios, como se ha mencionado anteriormente, contempla dos años 
de duración y tiene un total de 23 asignaturas. Durante el primer año se cursan nueve 
asignaturas, de las cuales 3 son de trabajo en el campo profesional; es decir, que 
corresponden al prácticum. Además, hay una asignatura de inicio a la investigación, cuatro 
asignaturas de metodologías docentes y una de introducción al uso de herramientas 
informáticas. El segundo curso se compone de 13 asignaturas. Seis de ellas corresponden a 
contenidos relacionados con la justicia social (inclusión, equidad, etc.); otras seis son de 
didáctica; una es de investigación y otra de prácticas externas. Por último, se requiere un 
trabajo de investigación para poder obtener el grado de Máster. 
 
A continuación se presenta en la figura I.4.1 el plan de estudios del Máster 
mencionado.  
 
  2. INFORMACIÓN SOBRE LA CARRER 
   2.7. Procedimientos de Evaluación 
 
Tareas y debates en clase, realización de proyectos basados en la indagación a lo largo de todo el curso, un 
portafolio profesional y práctica en el aula supervisada por profesores de la universidad. 
 
El programa de Máster finaliza con un proyecto de investigación. 
  2.8. Resultados Esperados 
 
El Programa de Formación de Profesores de la UCLA prepara educadores de justicia social para desempeñarse 
en escuelas urbanas de alta pobreza.  
Se espera que los maestros formados en este centro sean contratados en escuelas urbanas de alta complejidad. 
 Al finalizar exitosamente el programa los estudiantes obtienen una certificación estatal que les habilita para la 
enseñanza.  
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Figura I.4.1. — Plan de estudios del máster  en el Centro X. Universidad Pública de California en Los Ángeles  
  
Cursos Nivel 300 
AÑO 
1 
ED 301 ED 315 A/B ED 318  A/B/C ED 319 
 
ED 320 A/B/C ED 330 A 
 
ED 330 B 
 








Métodos para la 
































Primer Año.  





ED 405 A/B/C ED 406 
 











Sociales de la 
Diversidad 





























Cursos Nivel 400 
 ED 425 ED 481 El ED 490 ED 491 ED 498 A/B/C 
 
























de Máster  
 
fClaves del colorido de las asignaturas relacionadas con la justicia social 
 Contenidos  Investigación  Practicum  2º Idioma 
MODELOS Y PROPUESTA DE FORMACIÓN DOCENTE INICIAL PARA LA JUSTICIA SOCIAL 
 
165 
4.5.1.2. Un Modelo de Australia: Universidad Pública de Monash. 
 
De acuerdo a la información declarada a través de la página web de la universidad de 
Monash, la educación que imparte tiene un fuerte compromiso con la equidad y la mejora 
continua, además de un alto nivel académico, con un claro enfoque en la excelencia en 
docencia, la investigación y el apoyo a los estudiantes. La agenda educativa atiende tres 
ámbitos: derechos culturales, justicia social y economía eficiente (Monash, 2014).  
 
Los estudiantes australianos asisten a la escuela entre los 5 y los 18 años, y un alto 
porcentaje continua la educación terciaria. Los sectores públicos y privados de la educación 
trabajan juntos para sortear la brecha de desventaja de la población aborigen y mejorar los 
resultados en esa comunidad. En cuanto a la inmigración, no se habla de niños inmigrantes, 
sino de niños australianos con variados antecedentes. Por tanto, es irrelevante hablar sobre 
educación para los inmigrantes (Hill y Allan 2009). Sin embargo, este cambio no fue 
inmediato. No fue hasta la década de los 80 cuando todos los Estados australianos adoptaron 
las políticas de educación multicultural. El primero fue el Estado de Nuevo Gales del Sur, que 
en 1978 enunció sus objetivos al respecto: 
  
En una sociedad multicultural, cada persona tiene derecho a la integración cultural, a una 
autoimagen positiva, a la comprensión y respeto por las diferencias. No solamente cada 
persona debería expresar sus sentimientos positivos acerca de su propia herencia, sino que 
debería experimentar sentimientos sobre la herencia de los otros (Department of Education, 
1978, p. 3). 
 
En el contexto australiano, la educación multicultural tiene como objetivo ofrecer a 
todos los niños una experiencia educativa que incluya los siguientes aspectos: 
 
- La comprensión y apreciación que Australia ha tenido a través de su historia, 
antes y después de la colonización europea. 
- Conciencia de la contribución que las personas con antecedentes culturales 
diversos han hecho y están haciendo en Australia. 
- Comprensión intercultural mediante la consideración de actitudes, creencias y 
valores relativos al multiculturalismo. 
- Comportamientos que fomenten la armonía interétnica. 
- Desarrollo de un mayor sentido personal, mediante la aceptación y la 
apreciación, no solo de la identidad nacional australiana, sino también de sus 
identidades   étnicas específicas, en el contexto de la sociedad multicultural 
(Department of Education, 1983, p. 4). 
 
Cada uno de los Estados que componen este país ha tenido su propio desarrollo de 
políticas educativas, tanto en la formación del profesorado como en los procedimientos de 
registros. Sobre la financiación, los Estados tienen autonomía en ciertos aspectos, como la 
formación profesional, mientras que el gobierno federal es el principal responsable de la 
educación superior pública (Gv. Au, 2014). 
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La Universidad de Monash se estableció en Melbourne en 1958. Lleva el nombre de 
Sir John Monash, filántropo cuyas contribuciones abarcan distintas áreas de la sociedad, la 
ciencia y la cultura australianas y cuya filosofía era "... equiparse para la vida, no sólo para el 
propio beneficio, sino para el beneficio de toda la comunidad”.  
 
La Universidad de Monash es una institución joven, innovadora y abierta, que piensa 
que la educación y la investigación de calidad pueden mejorar el mundo. Su principal objetivo 
es marcar una diferencia en todo aquello que le compete. Considera que un mundo mejor es 
posible y que tiene la responsabilidad directa en contribuir a que esto sea una realidad. Su rol 
es hacer frente a las grandes preguntas y afrontar los retos que depara el futuro, como una 
institución de excelencia internacional y global, ya que ambiciona convertirse en una de las 
principales instituciones de investigación y enseñanza en el mundo.  
 
Para esta institución, su activo más valioso es el equipo de profesionales y 
académicos, puesto que considera que se encuentran entre los mejores del mundo18. Su 
identidad global es la más marcada entre las universidades australianas y su meta es 
continuar trabajando con esta perspectiva mundial, desde la investigación, la enseñanza y la 
solidaridad. Su deseo es que sus egresados sean más que agentes de acción y desarrollo de la 
comunidad, puesto que se pretende que se integren en los colectivos a los que atienden para 
que el pretendido cambio pueda tener un efecto relevante y poderoso. 
 
La Universidad Monash declara tener un compromiso explícito con la justicia social y 
los derechos humanos. Para ello trabaja permanentemente en la mejora de oportunidades 
para los indígenas australianos, las mujeres y personas en desventaja social y económica, y de 
áreas rurales. También promueve la igualdad de oportunidades de acceso para los 
estudiantes con diversidad funcional y otras condiciones de salud, proporcionando apoyo y 
recursos a través de los servicios para personas con discapacidad. 
 
Se fomenta el conocimiento de áreas prioritarias de educación, tales como la 
comprensión de las culturas aborígenes y de los isleños del Estrecho de Torres, la 
incorporación de tecnologías de la información y la comunicación en el aprendizaje, el 
compromiso con Asia y la educación para la sostenibilidad.  
 
A continuación se presenta el Programa de estudio de la Titulación Bachellor en 
Educación Primaria de la Universidad pública de Monash, ubicada en Victoria, Australi 
                                                          
18
 La última edición del ranking QS la ubicó en el puesto nº 69 entre las mejores universidades del mundo. 
 




Programa de Estudios Universidad Pública de Monash 
 
    Tabla I.4.2. — Programa de formación del profesorado en la Universidad Pública    
                           de Monash                             
1. DATOS DE IDENTIFICACIÓN DE LA CARRERA 
Institución/Localidad Universidad de Monash 
Programa Bachelor of Education in Primary Education (Arts, Science, Visual Arts). 
Título Profesional Profesor de escuela primaria 
Duración Del Curso  4 años  
Requisito De Ingreso Puntuación mínima de 76, 10 (sobre 100) en las pruebas Australian 
Tertiary Admission Rank (ATAR)19 para la especialización de educación 
primaria. 
Los estudiantes indígenas -descendientes de aborígenes y/o del Estrecho 
de Torres- pueden solicitar becas en las Facultades. 
2. INFORMACIÓN SOBRE LA CARRERA 
           2.1  Finalidad 
 
Este programa tiene como objetivo preparar profesores que puedan llegar a ser líderes a nivel mundial en la 
enseñanza, en el debate público, en el desarrollo de políticas y la acción comunitaria. Además de desarrollar 
competencias curriculares en áreas como las artes y la música, inglés, matemáticas, educación cívica y 
ciudadanía, educación física, salud y bienestar, ciencia, idiomas y humanidades, se fomenta el conocimiento de 
áreas prioritarias de educación, tales como la comprensión de las culturas aborígenes y de los isleños del 
Estrecho de Torres, la incorporación de tecnologías de la información y la comunicación en el aprendizaje, el  
compromiso con Asia y la educación para la sostenibilidad.  
 
           2.2 Perfil 
 
 El perfil de egreso se centra en el liderazgo educativo. Se busca formar profesionales eficaces con una 
formación disciplinar sólida y habilidades de investigación.  Además estos profesionales están capacitados 
para: 
 
- Cumplir con los estándares profesionales para los maestros de Australia, de manera que estén capacitados 
para trabajar eficazmente con los estudiantes aborígenes y los isleños del Estrecho de Torres. 
- Comprender y respetar las culturas aborígenes y de los isleños del Estrecho de Torres en un espíritu de 
reconciliación. 
- Alentar y apoyar a los aborígenes e isleños del Estrecho de Torres, para convertirse en profesores, 
investigadores y líderes en el sistema educativo australiano. 
- Trabajar en colaboración con escuelas y comunidades para facilitar oportunidades que permitan la 
realización de prácticas. 
  
            2.3. Objetivo General 
 
Desarrollar capacidades profesionales a través de la experiencia del aprendizaje, la enseñanza práctica, 
investigaciones que aumenten la comprensión del complejo campo de la educación y un fuerte compromiso 
con la formación indígena. 
 
                                                          
19 Ranking australiano de admisión terciaria 
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Continuación Tabla I.4.2 
                         2. INFORMACIÓN SOBRE LA CARRERA 
       2.4. Objetivos Específicos 
Los estudios de educación primaria (niños de 5 a 12 años) tienen los siguientes objetivos: 
 
- Comprender el desarrollo del niño, de las teorías y prácticas educativas y la forma de involucrar 
activamente a los educandos en su aprendizaje.  
- Adquirir conocimientos sobre metodología de enseñanza del currículo de primaria.  
- Aplicar los aprendizajes a través de experiencias profesionales supervisadas en las escuelas.  
- Especializarse y convertirse en profesores especialistas en diversas áreas tales como inglés, literatura, 
matemáticas y aritmética, idiomas extranjeros, salud y educación física. 
2.5. Currículum 
El currículum se distribuye en cuatro grandes temas de estudio: 
- Fundamentos teóricos de la educación, la enseñanza y el aprendizaje en contextos educativos 
diversos. La finalidad es crear bases teóricas que sustenten la práctica pedagógica y los roles de 
liderazgo. 
- Diseño, planificación e implementación de experiencias de aprendizaje interesantes e innovadoras que 
satisfagan las necesidades de estudiantes diversos. Conocer y comprender cómo aprenden los niños,  
- Uso de las didácticas específicas.  
 
Prácticas profesionales e investigaciones encaminadas a mejorar la comprensión del complejo campo de la 
educación. 
2.6. Estrategias metodológicas 
 
- Se realizan prácticas en cada semestre en centros con población diversa (étnica y socioculturalmente), lo 
que contribuye a desarrollar la confianza del estudiante en sus habilidades docentes.  
- Se aplican diversas estrategias de instrucción para desarrollar la competencia intercultural y las 
aptitudes docentes, de acuerdo a los fines de la justicia social. 
- Se desarrolla la investigación educativa como incentivo para comprender y descubrir nuevos enfoques 
en enseñanza y aprendizaje. 
- Se organizan de sesiones de técnicas de estudio en áreas tales como escritura académica, uso de la 
biblioteca, preparación para los exámenes y clases individuales al comienzo de cada semestre. 
 
2.7. Procedimientos de evaluación 
La evaluación de la enseñanza da cuenta de si el estudiante se ha convertido en un profesor reflexivo.  
El proceso de enseñanza es un ciclo de mejora continua que utiliza varios enfoques para la adquisición y 
desarrollo del hábito como profesor reflexivo.  
La autoevaluación es fundamental y para ello existe la herramienta del portafolio.  
En cuanto al prácticum, el estudiante tiene que completar un mínimo de 80 días de experiencia profesional 
en escuelas rurales, urbanas o internacionales.  
Al finalizar cada semestre los estudiantes evalúan las unidades de aprendizaje, a través del Student 
Evaluation of Teaching Units (SETU). Lo hacen en línea: 
http://www.opq.monash.edu.au/us/surveys/setu/index.html 
 
2.8. Resultados esperados 
La enseñanza proporciona a los aspirantes a magisterio la oportunidades que les atraen e inspiran, además 
de capacitarles para ser los líderes que necesita la educación actual. A través de las cuatro temáticas 
educativas abordadas en Monash, el personal académico asegura al graduado estar listo para desarrollar una 
carrera exitosa y provocar cambios en la educación del siglo XXI, tanto en Australia como en el resto del 
mundo. 
 
La especialidad de Enseñanza Primaria está acreditada por el Instituto Victoriano de Enseñanza (VIT), la 
autoridad legal que regula y promueve la profesión docente en Australia. 
 
Fuente: Elaboración de la Tabla y traducción propias a partir de información extraída de la web de la U de Monash 
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Plan de estudios  
Para esta Universidad, la enseñanza es una carrera estimulante y gratificante que 
ofrece la oportunidad de involucrarse y sensibilizarse con los demás. Su eslogan es “Tú 
puedes contribuir al cambio” (You can make the difference). 
El plan de estudios está diseñado de manera que al finalizar la carrera los 
estudiantes hayan adquirido los conocimientos, habilidades y motivación para tener un 
impacto positivo en el mundo. Este plan se retroalimenta con los aprendizajes, el 
desarrollo de habilidades para resolver problemas, las competencias de comunicación y el 
aprendizaje autónomo y la investigación de los estudiantes. 
 
En la Figura I.4.2 se observa que el plan de estudios se desarrolla en cuatro años y 
su estructura es semestral. Las asignaturas relacionadas con temas de la justicia social, 
inician en el segundo semestre del primer curso con la asignatura: “Estudiantes con 
necesidades educativas especiales en el aula de primaria”, en el segundo curso se imparten 
cuatro, entre ellas: “Salud, bienestar y aprendizaje social en contextos primarios”, y 
“Prioridades de la Educación”, “Perspectiva indígena sobre la enseñanza y el aprendizaje” 
y, “Ciudadanía activa y conexiones con la comunidad local y global”. En el tercer curso, 
“Enseñanza a estudiantes diversos” y en el último curso de formación las asignaturas 
“Humanidades y Educación social en la primera infancia” y “Prioridades transversales del 
currículo: Medio ambiente y sostenibilidad.” 
 
En resumen, este plan contempla un total de 42 asignaturas, de las cuales ocho son 
de contenidos relacionados con la justicia social, ocho de didáctica general, ocho de 
prácticas en centros escolares, seis de didácticas específicas, cinco de fundamento teóricos 
de la educación, cuatro de investigación, dos optativas y una de estudios profesionales. Es 
de destacar que se realizan prácticas los dos semestres de cada año académico, además de 
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Figura I.4.2 Plan de estudios de formación inicial de magisterio de la Universidad Pública de Monash en Australia. 
 
nte: Elaboración de la Figura y traducción propias a partir de información extraída de la web de la U de Monash 
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Proyecto de investigación 
en Educación 
 Experiencia Profesional.4B 
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4.5.1.3. Modelo de Canadá: Universidad Pública de York 
 
Frente a una población cada vez más diversa, el Departamento de Educación de 
Ontario, planteó en 1994 un desafío a los programas de formación del profesorado, 
solicitando que estos “sean más relevantes y receptivos a la creciente diversidad racial y 
etnocultural de la provincia” (Salomón, 2007, citado en Zeichner, 2010, p. 67). Los 
profesores de York aceptaron el desafío elaborando un programa que contempla las 
desigualdades en la educación y la sociedad. 
 
La Universidad de York se encuentra ubicada en el centro de Toronto, capital de la 
provincia de Ontario. Es una institución secular, dinámica y multicultural, que fomenta la 
innovación. La comunidad de profesores, estudiantes, personal administrativo y ex 
alumnos desafía lo que se da por sentado y busca la innovación. Su premisa es “trabajando 
juntos, podemos redefinir lo posible”.  
 
York es una comunidad académica creada en 1959 que cuenta con diez Facultades, 
entre las que está la de Educación. En este centro cursan sus estudios 52.000 estudiantes 
de grado y más de 240.000 alumnos de posgrado y dispone de una plantilla de 7.300 
personas, entre profesores y personal administrativo.  
 
De acuerdo al manifiesto de su misión, la institución mantiene el compromiso 
explícito de proporcionar un espacio de estudio y trabajo a todo aquel que defienda los 
valores democráticos y pluralistas de la sociedad canadiense. Está abierta al mundo y 
estudia asuntos globales. Su misión es la búsqueda, preservación y difusión del 
conocimiento, por lo cual pone especial énfasis en el desarrollo del pensamiento crítico. La 
comunidad de profesores, personal y estudiantes está comprometido con la libertad 
académica, la justicia social, el acceso a la educación, el auto-gobierno colegiado, la 
innovación y la tradición.  
 
 
Programa y Plan de estudios 
 
El desarrollo de los planes de estudios está condicionado por la naturaleza 
multicultural de la institución; por lo que se atribuye un alto valor a la tolerancia y la 
diversidad, el bilingüismo y el compromiso social. De acuerdo a estos postulados, los 
reglamentos que rigen este centro de estudios están diseñados de acuerdo al Código de 
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Tabla I.4.3. — Programa de estudios Universidad Pública de York. Toronto  
 
1. DATOS DE IDENTIFICACIÓN 
Institución/Localidad Universidad de York, Toronto 
Programa Plan de Formación del Profesorado para la Diversidad Urbana 
Urban Diversity Teacher Education Initiative 
Título Profesional Bachelor of Education degree (BEd) 
Año de implementación 1995 
Funcionamiento Cursos semestrales y alternativos para estudiantes que realizan estudios 
en otra Facultad de manera simultánea 
Duración del programa 4 años 
Requisitos de ingreso Los estudiantes que provienen de la secundaria en Ontario deben 
presentar su diploma correspondiente Ontario Secondary School 
Diploma (OSSD).  
      
También pueden acceder los estudiantes de los siguientes grupos 
subrepresentados: 
-Aborígenes: primero nacionales, Metis, Inuit, y aquellos con ancestros 
aborígenes (pertenecientes o no al Estado). 
-Personas con discapacidad, diferencias raciales (personas que hayan 
experimentado inequidades sociales. 
- Otros grupos minoritarios de personas 
 
Los estudiantes con una discapacidad20 diagnosticada (física, 
aprendizaje o discapacidad de salud mental) pueden realizar una 
solicitud diferenciada. 
 
Los requisitos varían según el programa y la entrada no está garantizada 
Mayor información en http://futurestudents.york.ca 
2. INFORMACIÓN SOBRE LA CARRERA 
2.1. FINALIDAD 
 
La Facultad de Educación de York se basa en la creencia de que donde hay educación, hay una transformación de 
gran alcance, y pone especial énfasis en ofrecer un entorno motivador y participativo. Se esfuerza por involucrar a 
la comunidad, en contribuir activamente a la evolución de la educación y convertirse en catalizadora de su propio 
cambio. 
                    2.2. PERFIL 
 
El programa ofrece a los futuros maestros conocimientos y habilidades necesarias para desempeñarse en la 
profesión como maestros eficaces y con confianza en sí mismos. 
 
El perfil del graduado se caracteriza por su capacidad para dar soluciones avanzadas a problemas complejos y por 





                                                          
20
 York tiene una política especial de apoyo y servicio a los estudiantes con discapacidades físicas, sensoriales, médicas, de 
aprendizaje o discapacidades de salud mental que deseen cursar estudios superiores. 
2. INFORMACIÓN SOBRE LA CARRERA 
               2.3. OBJETIVOS 
 
- Fomentar en los candidatos a profesor el deseo de reconocer espacios donde puedan cuestionar su propia 
formación racial. 
- Criticar y poner en entredicho las relaciones de poder, las estructuras institucionales y las fuerzas 
organizativas que convergen en el centro educativo (Salomon, Mnoukian y Clark, 2007). 
- Brindar a los futuros profesores la oportunidad de reflexionar, intercambiar ideas y participar en un 
diálogo sobre cuestiones sociales. 
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Continuación Tabla I.4.3.  
 
 
Fuente: Elaboración de la Figura y traducción propias a partir de información extraída de la web de la Universidad de York 
2. 2. INFORMACIÓN SOBRE LA CARRERA 
           2.4. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
Se desea potenciar las habilidades de enseñanza y aprendizaje a través de: 
 
- La incorporación al currículum de recursos y conocimientos que no forman parte de la corriente pedagógica 
tradicional. 
- El compromiso con la diversidad, la equidad y la justicia social a lo largo de todo el programa. 
- El compromiso con la comunidad local y la global. 
- El desarrollo de prácticas de enseñanza que respondan a las necesidades de los estudiantes con características 
y capacidades diversas. 
 
          2.5.CURRÍCULUM 
 
El currículum se define como “integrador”. La universidad promueve que los futuros maestros analicen las 
influencias ideológicas y políticas que configuran las prácticas escolares.  
Se valora especialmente la reflexión sobre cómo estas ideas influyen en la elaboración de material curricular y en 
la planificación de la práctica educativa. Se busca cuestionar la propia formación racial y criticar las relaciones de 
poder, las estructuras institucionales y las fuerzas organizativas que convergen en el centro escolar. 
(Salomón, Manoukian y Clark, 2007; citados en Zeichner, 2010, p. 68). 
 
       2.6.ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS 
 
La metodología parte de los principios de una pedagogía integradora, caracterizada por las asociaciones didácticas 
intergrupales, el desarrollo de la comunidad a través del aprendizaje-servicio, el desarrollo y enseñanza de la 
identidad etno-racial y la creación de una comunidad de aprendices. 
Se promueve el uso de trabajos de reflexión escritos y orales, actividades grupales, debates y seminarios. 
 
        2.7. PROCEDIMIENTOS DE EVALUACIÓN 
 
De acuerdo a los estatutos de la Universidad, los estudiantes tienen la oportunidad de evaluar su progreso junto 
con los profesores, al menos una vez al término de cada periodo. El profesor tiene la responsabilidad de la 
evaluación final. La autoevaluación se considera esencial. 
Los reglamentos de evaluación están diseñados de acuerdo al Código de Derechos Humanos de Ontario.  
 
       2.8. RESULTADOS ESPERADOS 
 
Los graduados están acreditados para enseñar en Ontario en los niveles de educación primaria (hasta el grado 6), 
intermedia junior (grados 4-10) e intermedia senior (grados 7-12).  
 Están capacitados para dar respuesta a la gran demanda de las escuelas urbanas debido a su conciencia sobre 
cuestiones relacionada con la justicia social, su conocimiento de la teoría e investigación, y su amplia práctica en el 
aula.  
 
Las Juntas de Educación, tanto dentro como fuera de la provincia de Ontario, valoran altamente a los titulados de 
York debido a su conocimiento sobre la justicia social, sus conocimientos teóricos actualizados, sus habilidades de 
investigación y experiencia en el aula. 
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Los programas están construidos sobre fundamentos éticos que incluyen los 
principios de inclusión, equidad, diversidad, comunidad, colaboración, 
interdisciplinariedad y justicia social. De esta manera se espera contribuir a la 
construcción de una sociedad pluralista y más justa (Salomón, 2007, citado en Zeichner, 
2010).  
 A continuación se presenta el plan de estudios del grado en Educación Primaria. 
Los graduados son certificados para enseñar de acuerdo con los niveles de estudio que 
existen en Ontario: Infantil / Primaria (desde el preescolar hasta grado 6), Intermedio 
(grados 4 a 10), y el Intermedio (grado 7 al 12). Es un programa que destaca por su 
compromiso con la diversidad, la equidad y la justicia social, infundidas a través de todo el 
programa, la participación en las aulas y las comunidades locales y globales y el desarrollo 
de las prácticas de enseñanza que responden a las necesidades de los estudiantes diversos 
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 Año I  Año 2  Año 3  Pre-Ed  Electivo 
 
Fuente: Elaboración de la Figura a partir de información extraída de la web de la U de York. Traducción propia
ASIGNATURAS COMUNES 
ED/CMYR 2100 0.00 Seminario Prácticum 1: Trabajo en la Comunidad 
ED/INLE   2200 3.0 Investigación sobre el Aprendizaje 
ED/INSC  2300 3.0 Investigación dentro de la Escuela 
ED/PRAC 4000 0.00 Seminario Prácticum ED.II: Primera Práctica en la Escuela 
ED/PRAC 4000 0.00 Seminario Prácticum EDIII: Segunda Práctica en la Escuela 
Primaria/Junior 
 
 Intermedio/Júnior  
 
Intermedio/ Senior 
ED/CMYR 2500 3.00  
Desarrollo Humano 
 
ED/CMYR 2500 3.00 - Desarrollo Humano o  
ED/EDUC 3310 3.00   
El Adolescente y el Profesor 
ED/EDUC 3310 3.00  
El adolescente y el profesor 
 
ED/PRJL 3031 3.00  
La Enseñanza de Idiomas en la 
Educación Junior Primaria  
ED/JILA 3021 3.00   
Enseñanza de Idiomas en la Educación Junior 
intermedia  
ED/XXXX 3051 6.00 or D/INDS 3901 
6.00       Didáctica 1 
ED/PRJM 3031 3.00 
Enseñanza de la Matemática en la 
Educación Primaria yJunior 
ED/JIMA 3021 3.00   
Enseñanza de la Matemática en la Educación 
Intermedia yJunior 
ED/XXXX 3051 6.00 or D/INDS 3901 
6.00        Didáctica 2 
ED/PRIJ 3031 1.50  
Ciencia y Tecnología  
ED/JICO 3021 1.50 Ciencia y Tecnología en la 
Educación Intermedia y Junior 9 Créditos Electivos 
ED/PRIJ 3032 1.50   
Salud y Física la Educación  
ED/JICO 3022 1.50  










ED/PRIJ 3033 3.00 Enseñanza de las 
Artes y Estudios Sociales 
ED/JICO 3033 3.00       Enseñanza de las 
Artes y EstudiosSociales en la Educación 
JuniorIntermedia  
 
9 Créditos Electivos 
 
ED/XXXX 3041 3.00  
Asignatura de Enseñanza  
 
 
6 Créditos Electivos 
 
Maestro de Educación 
Indígena 
 
  Frances (P/J, J/I, I/S) 
 
 
Ciencias de Verano  
(I/S) 
 
  Formación docente en 
judaísmo     (P/J, J/I, I/S) 
ED/EDUC 2200 3.00 La 
Educación Indígena (PRE-
ED) 
ED/EDUC 3100 3.00 
Enseñanza- Aprendizaje del 
Francés en Primaria  
Estudios impartidos durante 
el verano en varias sesiones. 
 
ED/HEB 2030 3.00  ED/HEB 
3030 3.00 Enseñanza del 
Hebreo y Estudios Judaicos 
ED/EDUC 2300 3.00 
Pedagogía de la Tierra.  
ED/EDUC 3110 3.00 






I/S: 9 Créditos de libre elección 
 
I/S: 3 Créditos de libre 
elección 
I/S: 3 Créditos deLibre 
Elección 
I/S: 3 Créditos de Libre 
Elección 
 
J/I: 0 Créditos de libre 
elección 
J/I: 0 Créditos de libre 
Elección 
J/I: 0 Créditos de Libre 
Elección 
P/J:3 Créditos de libre 
elección 
P/J:3 Créditos de libre 
Elección 
P/J:3 Créditos de Libre 
Elección 
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Tabla I.4.4. — cursos electivos Universidad de York. Toronto 
 
Cursos Electivos 
ED/ EDUC 2200 3.00   Problemática de la 
Enseñanza Indígena  
ED/ EDUC 3720 3.00 Pensamiento Crítico 
ED/EDUC 2400 3.00    La Educación como  
                                            Comunicación 
ED/EDUC 3730 3.00 Educación y Derechos 
Humanos 
ED/EDUC 2590 3.00   Pensamiento Lógico I ED/EDUC 3740 3.00 Música en el Aula. 
ED/ EDUC  2700 3.00 Enseñanza Internacional e 
                                            Intercultural  
ED/EDUC  3750 3.00 Evaluación Educativa 
ED/ EDUC 2710 3.00  Experiencia Educativa  
                                          Internacional 
ED/ EDUC 3760 3.00 Educación Temprana y 
Familiar  
ED/3300 6.00               La Educación Urbana ED/EDUC  3770 3.00 Enseñanza-Aprendizaje de   
                                          Tecnología Digital 
ED/EDUC 3500 3.00   La Educación Inclusiva ED/EDUC  3800 3.00 Ideas Artísticas  
ED/EDUC 3600 3.00   El Conocimiento y la Cultura ED/ EDUC 3820A 3.00 Análisis de Errores 
ED/EDUC 3610 3.00   Nuevos Medios de  
                                           Conocimiento Cultural   
ED/ EDUC 3820B 3.00 Enseñanza del Idioma Inglés 
en  
                                             el  aula 
ED/EDUC 3700 3.00   Educación para un Futuro  
                                           Sostenible  
ED/EDUC 3900  3.00    Estudios de la Cultura 
Popular 
ED/EDUC  3710 3.00  La Globalización ED/FNDS 3330  3.00    Aspectos Fundamentales de 
la  Educación 
 
Fuente: Elaboración de la Figura a partir de información extraída de la web de la Universidad de York. Traducción propia 
 
 
Como se observa en la Figura I.4.3 donde aparecen las menciones ofertadas, y en la 
Tabla I.4.4 de las asignaturas electivas que se imparten, se asegura la preparación de los 
futuros maestros para trabajar con estudiantes diversos. De esta forma se comprueba que 
todos los profesores que se forman en este programa desarrollan las habilidades para 
trabajar desde la justicia social. 
 
La Facultad de Educación de York ofrece dos programas de formación docente de 
grado conducentes a la Licenciatura de Educación: uno de estudios alternativos, de tiempo 
parcial y otro de estudios consecutivos, de tiempo completo. Los programas alternativos 
permiten a los estudiantes inscribirse, de manera simultánea en otras Facultades de grado. 
El programa de grado consecutivo a tiempo completo es para aquellos candidatos que 
estudian su primera y única carrera.  
 
               Para ingresar a la formación de los programas simultáneos los estudiantes son 
seleccionados cuidadosamente sobre la base de sus logros académicos, la experiencia y 
características personales relevantes para la profesión docente. Se realiza, generalmente, 
en el segundo año del programa académico, añadiéndose un año de estudios de grado. 
Durante tres años, pasan un día a la semana en la escuela o en la comunidad y tienen un 
período de docencia cumplen un bloque de práctica al final del segundo y tercer año.  
 
              Los candidatos alternativos también pueden optar por la Formación Docente judía. 
Este es un curso de estudios diseñado para preparar a los maestros a calificar para el 
"Certificado de Calificación y Registro" del Colegio de Profesores de Ontario (OCT) con una 
especialización en el idioma hebreo y en estudios judaicos en la escuelas judías.  




 La Facultad también ofrece la oportunidad de realizar los estudios de 
licenciatura en Educación en la ciudad de Glendon, donde se prepara a los futuros 
maestros para enseñar en francés, cuyo énfasis está en la educación en francés de Ontario. 
También se ofrece el programa de educación consecutivo a tiempo parcial sobre 
Educación de Maestros Indígenas, que está diseñado para preparar a los candidatos a 
profesores para enseñar en todos los niveles educacionales y así satisfacer las necesidades 
de enseñanza de los pueblos originarios, de manera respetuosa con los estudiantes 
indígenas y con los que no lo son. Este programa incluye dos cursos adicionales: 
Problemas en Educación Indígena; y Pedagogía de la Tierra, que se debe completar 
durante el primer año de la universidad con una calificación alta (C+21). 
  
                Para cumplir con la demanda de los colegios católicos de Ontario, se ha 
implementado con éxito un curso de métodos de educación religiosa. Para que los 
candidatos cumplan con este requisito, la Facultad de Educación en colaboración con la 
Oficina Católica de Educación Religiosa (CORE), ofrece un curso de Educación Religiosa, 
que no es parte del programa de la licenciatura, pero que se ofrece a través de la Facultad 
de Educación. 
 
La Facultad de Educación se plantea de forma explícita, la erradicación de las 
prácticas discriminatorias por raza, género, etnia, clase social, orientación sexual y 
diversidad funcional, y ha establecido estructuras, procedimientos y prácticas para 
eliminar dichas barreras.  
 
Los programas de la Universidad proporcionan a los candidatos a maestros el 
conocimiento y las habilidades necesarias para entrar en la profesión docente como 
profesores eficaces y con confianza en sí mismos. 
 
 
4.5.2. Modelo sudamericano de formación inicial de maestros. 
 
Una vez revisados los modelos de formación docente inicial de las universidades 
anglosajonas, se presenta a continuación un modelo sudamericano, con el mismo enfoque. 
 
De acuerdo a los planteamientos que promulga la educación para la justicia social, 
se presenta un modelo de formación docente que se ocupa de los temas de igualdad, la 
diversidad y acción social. Este modelo es reconocido internacionalmente por centrar sus 
objetivos en cuestiones relacionadas con la justicia social. A continuación se describe en 






                                                          
21
 Escala de calificación de Canadá 
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4.5.2.1 Modelo brasileño. Pedagogía de la Tierra. Universidad Federal Sao  
               Carlos, Sao Paulo 
 
En Brasil, en el año 2007 surge la propuesta educativa denominada “Pedagogia da 
Terra”  en lo sucesivo, Pedagogía de la Tierra‒, que retoma la tradición libertaria de la 
educación, la valorización de la cultura campesina, la transmisión de saberes 
intergeneracionales y la inserción en la escuela de las vivencias personales, sociales 
colectivas de los educandos, educadores y familias. Esta iniciativa se basa en la creencia de 
que es posible formar a las personas como sujetos sociales con capacidades colectivas para 
construir y decidir su propio futuro. 
 
La Pedagogía de la Tierra parte de que la humanidad enfrenta el reto de 
transformar, de manera efectiva y radical, el actual modelo tecnológico, social y 
económico, articulado de acuerdo a los principios del capitalismo y a la aplicación de 
políticas neoliberales, dado el continuo y creciente deterioro de las condiciones de vida en 
el planeta. Puesto que la crisis financiera ha demostrado la imposibilidad de poder avanzar 
hacia este cambio desde las políticas públicas, este programa considera que es necesario 
construir alternativas autónomas e institucionales desde los movimientos sociales.  
 
La Universidad Federal São Carlos (UFSCar) es una institución pública vinculada al 
Ministerio de Educación del Gobierno Brasileño, que fue creada en 1968. En esa época se 
impartieron estudios en dos titulaciones, entre las que se encuentra la Licenciatura en 
Ciencias, que en Brasil equivale a una carrera de grado en profesorado. Actualmente, esta 
institución tiene más de diez mil estudiantes (aproximadamente 7.200 en grado y 3.000 en 
postgrado). En marzo de 2006 se gestó el proyecto de un programa de pedagogía de la 
tierra, cuando una comisión formada por representantes del INCRA/SP22 (Instituto 
nacional de Colonizasao e Reforma Agrária/Sao Paulo) y MST23 (Movimento dos 
Trabalhadores Rurais Sem Terra) propuso la realización de cursos universitarios para los 
colonos beneficiarios de los proyectos de reforma agraria del Estado de São Paulo.  
 
  
Programa de Formación Inicial de Pedagogía de la Tierra 
 
La Licenciatura en Pedagogía de la Tierra es un proyecto político pedagógico con 
una fuerte conexión con el movimiento de los trabajadores rurales de la tierra. La 
formación de los profesores se basa en los ideales de participación democrática, la 
preparación técnica y profesional, política y cultural, experiencias prácticas dentro de las 
escuelas, tareas de lectura y escritura reflexiva, y proyectos de investigación-acción. El 
programa parte de que “la educación del campo es un derecho y no una limosna” y 
considera que la escuela no necesita paredes puesto que está en todas partes. 
 
 
                                                          
22
 Instituto Nacional de Ciudadanía y Reforma Agraria/ Sao Paulo 
23 Movimiento de los trabajadores rurales de su tierra, con más de 25 años de historia en Brasil, que se ha consolidado como 
uno de los principales referentes en la construcción de sociedades alternativas.  
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1. DATOS DE IDENTIFICACIÓN 
Institución/localidad Universidad Federal de São Carlos. São Paulo 
Programa Grado en Pedagogía 
Título profesional Licenciado en Pedagogía 
Año de implementación 2007 
Funcionamiento  Estudios que alternan tiempo en la escuela y tiempo en la comunidad. 
Duración del curso  4 años 
Requisito de ingreso La selección de los candidatos se basa en sus diversas experiencias de 
vida y la autoevaluación que valida la procedencia de contextos 
desfavorecidos.  
 
2.  INFORMACIÓN SOBRE LA CARRERA 
2.1. Finalidad 
La finalidad de la licenciatura en Pedagogía para la población campesina es dar respuesta a la realidad social de las 
zonas rurales de Brasil, donde la necesidad de formación de sus habitantes ha sido históricamente ignorada. A 
pesar de la importancia que tienen estas comunidades para el crecimiento económico, el modelo de desarrollo 
económico y social ha adoptado la actividad agrícola en una especie de palanca del proceso de industrialización, 
que subordina lo rural a lo urbano, segregando a los sujetos privados del acceso a los derechos sociales básicos 
como es la educación. 
2.2. Perfil  
El perfil del egresado contempla tres dimensiones fundamentales: la competencia técnico-científica, una postura 
política del educador preocupado por la transformación social y, especialmente, la capacidad de dialogar con las 
comunidades para aprender e incorporar la sabiduría popular en los procesos de toma de decisiones frente a los 
desafíos de la vida diaria. 
 
Los educadores formados en este programa se encuentran preparados para actuar en las áreas de asentamientos 
rurales de la reforma agraria, cuya práctica social se diferencia de los perfiles tradicionales de las escuelas del 
campo.  
2.3. Objetivo General 
 
Garantizar el acceso a la educación a la población de la Reforma Agraria como medio para formar nuevos sujetos 
sociales y fortalecer los procesos participativos en el ámbito de los movimientos sociales. 
 
Formar profesores para trabajar en zonas de asentamiento de la Reforma Agraria, capacitándoles para que puedan 
intervenir en los procesos educativos en las áreas de Reforma Agraria a partir de la construcción de conocimientos 
teórico-metodológicos centrados en la realidad específica del campo. 
 
           2.4. Objetivos Específicos 
- Analizar críticamente la propia práctica educativa, posicionarse con autonomía y proponer acciones en el 
campo de acción. 
- Empoderarse para proponer planes de acción factibles frente a las demandas locales. 
- Ser sensible a las diferencias culturales, solidarias y creativas en el diseño de proyectos educativos 
innovadores. 
- Actuar como sujetos históricos, comprometiéndose con la clase trabajadora; aportar caminos para la 
construcción de una práctica emancipadora basada en una educación liberadora, en orden a una 
formación humana transformadora de la sociedad. 
- Articular los conocimientos que involucran el saber hacer y saber aprender, insertos en la educación 
formal e informal y focalizarla en los principios de educación del campo. 
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Continuación Tabla I.4.5. 
 




2. INFORMACIÓN SOBRE LA CARRERA 
2.5. Currículum 
Este programa se basa en la creencia de que la historia y la cultura de los trabajadores rurales, beneficiarios de los 
proyectos de reforma agraria, son el punto de partida para cualquier propuesta, práctica e investigación educativa 
que se desarrolle en esos asentamientos. La educación es entendida como una práctica colectiva y un proceso de 
desarrollo integral de los sujetos, que crean las condiciones para la reflexión y teorización sobre el trabajo cotidiano, 
las redes sociales y la vida familiar y comunitaria que contribuyen a transformar a los sujetos y las sociedades donde 
se insertan. 
 
Mientras está en la universidad, el estudiante debe preparar un plan de estudios. El tiempo en la Comunidad es para 
ejecutar el plan de trabajo debatiendo con las familias y otros asentados su realidad, provocando reflexiones, 
planificando colectivamente soluciones y realizando experiencias a partir de un concepto de desarrollo local 
sostenible que tiene en cuenta las necesidades e intereses de la comunidad.  
 
Por otra parte, para que la experiencia práctica tenga éxito, los centros de prácticas deben ser cuidadosamente 
seleccionados de acuerdo a criterios tales como ser culturalmente diversos y vincularse a debates y lecturas guiadas. 
2.6. Propuesta Metodológica 
El programa procura estrechar el diálogo entre la sabiduría popular y el conocimiento científico, partiendo de la 
realidad de los sujetos y desarrollando actividades tales como exposiciones, seminarios, visitas técnicas, prácticas y 
trabajos de campo.  
 
La propuesta pedagógica se basa en un esquema de alternancia, que ayuda a establecer relaciones significativas 
entre la familia, la comunidad y la institución educativa. Los estudiantes alternan su tiempo de formación entre la 
universidad y la comunidad de origen. 
 
El apoyo pedagógico juega un papel clave en el proceso de aprendizaje de los futuros maestros, sobre todo durante 
el trabajo comunitario. Para ello deben asistir a seminarios con los profesores y el coordinador pedagógico durante 
periodos de dos semanas. En estos seminarios se revisa la literatura, se definen los criterios para la supervisión, se 
actualiza el conocimiento sobre la metodología científica y se establecen las formas de evaluación y la planificación 
de la agenda de actividades.  
 
Los debates sobre la evaluación son una oportunidad para que los docentes y los estudiantes analicen críticamente 
temas tales como los métodos pedagógicos empleados, la relevancia de los contenidos tratados, el propósito de la 
disciplina y los recursos utilizados. Además, contribuyen a estimular el diálogo entre estudiantes y profesores con el 
fin de mejorar el programa.  
 
2.7. Procedimientos de Evaluación 
La evaluación del aprendizaje ‒diagnóstica, formativa y sumativa‒ es un proceso continuo e integrado. Se utiliza un 
mínimo de instrumentos: pruebas y trabajos escritos, resúmenes, reseñas, artículos, seminarios, debates, 
investigaciones y producción intelectual, estudios dirigidos, además de la auto-evaluación y la co-evaluación. 
 
De acuerdo con la legislación vigente, se requiere un mínimo del 75% de asistencia.  
La evaluación abarca el trabajo del aula y el de la comunidad, y se realiza en términos de competencias. 
 
2.8. Resultados Esperados 
Se espera que el docente titulado por este programa tenga una visión ecológica del desarrollo humano y haya 
adquirido las herramientas para aprender sobre la vida y los contextos de los estudiantes, de manera que pueda 
transformar la información en conocimiento pedagógico. Además, esta formación capacita a los docentes para 
integrar el estudio de temas multiculturales en las distintas áreas del currículum y en las diferentes materias, y no 
en forma aislada en una asignatura particular. En definitiva, el programa Pedagogía de la Tierra busca formar 
docentes comprometidos con la acción social y con voluntad para afrontar temas relacionados con la etnia y la clase 
social.  
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Los programas de formación docente Da Terra de la UFSCar descansan en las 
Directrices Operativas para la Educación Básica de las Escuelas de Campo, aprobadas en 
2001. Este documento articula distintos aspectos relacionados con la gestión del 




Plan de Estudios del programa Pedagogía de la Tierra  
 
El plan de estudios de la carrera tiene una duración de cuatro años y las 
asignaturas se distribuyen en semestres o cuatrimestres. Cuenta con un total de 57 
asignaturas, de las cuales 17 se relacionan directamente con la justicia social, 14 con la 
pedagogía general, seis con la investigación, cinco con el idioma español, cinco con 
metodologías didácticas, tres con las prácticas, dos con didácticas específicas, dos con 
actividades complementarias y una con la informática.  
 
En la Figura I.4.4 se puede apreciar que en primer curso se dictan asignaturas 
teóricas del ámbito de la justicia social. En el primer año se dictan asignaturas teóricas del 
ámbito de la justicia social, Durante el primer semestre: Relevancia de la Cuestión Agraria 
en Brasil; Educación y Producción Cultural en el Campo; Historia de África y Cultura Africana 
en la Formación del Pueblo Brasileño. En este mismo semestre se imparte la primera 
asignatura de investigación: Investigación Educativa I: Introducción. En el segundo 
semestre: Historia de la Educación Rural en Brasil; Comunicación y Expresión y; Agricultura 
y Medio Ambiente; y el segundo curso de investigación: Investigación Educativa II: Métodos 
y Técnicas. 
 
En el segundo curso, durante el primer semestre se imparten dos asignaturas 
teóricas: Movimientos Sociales y Educación del Campo; Construcción Social e Histórica de la 
Escuela; y el tercer curso de investigación: Investigación Educativa III: La Enseñanza y el 
Aprendizaje. En el segundo semestre se contempla la primera práctica: Prácticum I. 
 
En el tercer curso, en el quinto semestre dos asignaturas teóricas: Lenguaje en la 
Educación Infantil; Fundamentos de Educación Especial y el Prácticum II. En el sexto 
semestre tres asignaturas: Gestión Democrática de la Escuela; Educación, Empleo y 
Cooperación; Procesos de Alfabetización y el cuarto curso de investigación: Trabajo de Fin 





ANA MARÍA MARTINEZ PEIRET 
 
182  
Figura I.4.4. — Plan de estudios de Pedagogía de la Tierra. Universidad Federal San Carlos. Sao Paulo. Brasil  
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A continuación se presenta una tabla de síntesis de la información expuesta sobre 
las cuatro universidades que tienen un enfoque de Justicia Social, en ella se consignan 
todas las asignaturas que componen el módulo de formación para la justicia social.  
 
 
Tabla I.4.10. — Cuadro resumen de asignaturas impartidas por las universidades con 
programas de formación de profesorado para la justicia total              .              
Universidad pública de 
California en Los Ángeles 
(dos años) 
Universidad pública de 
Monash en Victoria 
(cuatro años) 
Universidad Pública de 
York en Toronto 
(cuatro años) 
Universidad Federal de 
San Carlos en Sao Paulo 
(cuatro año) 
 
Enseñanza en Colegios 
Urbanos 
Estudiantes con 
Necesidades Especiales en 
el Aula de Primaria 
Cuestiones de la 
Educación Indígena 
Relevancia de la Cuestión 
Agraria en Brasil 
Estructura, Adquisición y 
Desarrollo de Lenguaje 
Perspectiva Indígena 
sobre la Enseñanza y el 
Aprendizaje 
Pedagogía de la Tierra 
Gestión Democrática de la 
Escuela 
Lengua y Cultura A 
Salud, Bienestar y 
Aprendizaje Social en 
Contextos Primarios 
Desarrollo Humano 
Movimientos Sociales y 
Educación del Campo 
Fundamentos Sociales de la 
Diversidad Cultural 
en la Educación Americana 
Ciudadanía Activa y las 
Conexiones de Comunidad: 
Local y Global 
Prioridades de Educación 
 
Desarrollo Humano - El 
Adolescente y el Profesor 
 
 
Historia de África y Cultura 
Africana en la Formación 
del Pueblo Brasileño 
Lengua y Cultura B 
La Educación Inclusiva: 
La Enseñanza a 
Estudiantes Diversos 
El Adolescente y el 
Profesor 
Construcción Social e 
Histórica de la Escuela 
Énfasis en la Cultura 
Humanidades y 
la Educación Social en 
la Primera Infancia 
 
Pensamiento Crítico (OP) Educación de Jóvenes y 
Adultos (EJA) 








Estudios de la Cultura 
Popular (OP) 
 
Educación y Producción 
Cultural en el Campo 
 
 Problemáticas en la 
Enseñanza Indígena (OP) 
Comunicación y Expresión 







Teoría, Conceptos y 
Prácticas 





 Continuación de la Tabla del resumen asignaturas anterior 
 
Fuente: elaboración propia 
 
 
Como se puede apreciar en la tabla, los diferentes planes de estudios de las cuatro 
universidades revisadas contemplan varias asignaturas teóricas con temáticas que 
abordan la formación para la justicia social: 
 
La Universidad pública de California en Los Ángeles tiene un total de ocho 
asignaturas. Estas se imparten en los dos años que dura el programa. 
 
En el caso de la Universidad pública de Monash en Victoria, son siete las 
asignaturas que se imparten en los cuatro años de duración del programa. 
 
La Universidad Pública de York en Toronto tiene cinco de este tipo de asignaturas 
en el plan obligatorio, y once en el plan electivo, que conducen a sus tres salidas 
profesionales. Todas ellas se imparten durante los cuatro años del programa. 
 
 Finalmente, la universidad Federal de San Carlos en Sao Paulo presenta catorce 
asignaturas de temáticas de justicia social, en su plan obligatorio. Estas se imparten 
durante los cuatro años del programa. 
             Se observa que la menor cantidad de asignaturas del plan obligatorio la tiene la 
universidad de York, no obstante presenta un plan electivo de once, de las cuales todos los 
Universidad pública de 
California en Los Ángeles 
(dos años) 
 
Universidad pública de 
Monash en Victoria 
(cuatro años) 
 
Universidad Pública de 
York en Toronto 
(cuatro años) 
Universidad Federal de 
San Carlos en Sao Paulo 
(cuatro año) 
 
La Educación Urbana (OP) 
Derecho a la Educación 
 
La Educación Inclusiva 
(OP) 
Historia de la  Educación 
Rural en Brasil 




Nuevos Medios de 
Conocimiento Cultural 
(OP) 
Educación de Jóvenes y 
Adultos (EJA) 
La Educación y los 
Derechos Humanos (OP) 
 
Alfabetización Temprana 
y Familiar (OP) 




estudiantes deben elegir un mínimo de tres. Por tanto, cada estudiante debe cursar un 
mínimo de ocho asignaturas teóricas de temáticas de justicia social. A continuación, la 
Universidad de Monash presenta siete y la Universidad de California, ocho. La universidad 
con más asignaturas teóricas es la Universidad de San Carlos, con un total de 14, que todos 
los estudiantes deben cursar. 
 
De estas cuatro universidades, la única que tiene un programa de estudios 
específicos para la justicia social (de dos años) es la UCLA en el Centro X. Las otras tres 
universidades forman maestros a través de planes de estudios que tienen un enfoque de 
justicia social.  
 
El siguiente resumen ayudará a comprender los itinerarios que siguen dicho 
planes y programas. Las asignaturas se han organizado de acuerdo a su naturaleza: 
teóricas, de investigación, de aprendizaje de un segundo idioma y el prácticum. 
 
 
 Tabla I.4.11. — Cuadro resumen de asignaturas por universidad 
 
 Fuente: elaboración propia 
 
De acuerdo a este panorama, se observa que los planes de estudio que forman 
profesores para la justicia social consideran que debe haber varias asignaturas teóricas 
que aborden temáticas de la justicia social. La investigación es también muy importante. 
En este caso, solo la Universidad de York tiene dos asignaturas, en tanto que la UCLA y la 
Universidad de Monash tienen cuatro asignaturas, y San Carlos, cinco. En cuanto al 
prácticum, la Universidad de Monash considera horas de prácticas los ocho semestres de 
la carrera; y la que menos tiene es la UCLA, pero se recuerda que es un programa de solo 
dos años y donde el segundo curso se realiza el prácticum dentro de los centros. La 
Universidad de York y Sao Carlos tienen tres prácticas. También estos programas 
consideran deseable que los futuros  





California Los Ángeles 
8 4 1 0 13 
Universidad de 
Monash 
8 4 8 2 22 
Universidad de York 
Toronto 
16 2 3 4 27 
Universidad de Sao 
Carlos 
14 5 3 5 27 




profesores aprendan un segundo idioma. En este caso, se observa que solo la UCLA no 
considera este ámbito en su programa de formación. Monash tiene dos asignaturas, York 
cuatro y San Carlos cinco. 
 
 
4.6. Retos y Desafíos 
 
En los tiempos que corren, es necesario contar con profesionales críticos y 
transformadores que se hagan cargo de la responsabilidad personal y profesional que les 
compete en el desarrollo de sociedades más justas (Chapman y West-Burnham, 2010). 
 
Por lo tanto, el mayor desafío de un modelo de formación inicial para la justicia 
social es considerar la necesidad que existe de formar docentes competentes y motivados, 
que se vean a sí mismos como agentes de cambio, que se planteen como líderes 
promotores de la Justicia Social, que manifiesten claridad a la hora de reconocer el papel 
que juega la escuela en sus procesos y prácticas y, de este modo, poder asumir y reparar 
las eventuales injusticias en su propia práctica que sean referentes para el ejercicio y 
respeto de los derechos de los niños, niñas y jóvenes, y que sean capaces de centrar su 
tarea en la formación de ciudadanos reflexivos, éticos y con los aprendizajes y capacidades 
necesarios para actuar y cambiar los problemas e injusticias aún presentes en la sociedad 
















UNA PROPUESTA DE MODELO DE FORMACIÓN  






La educación es el arma más poderosa 












La formación de los profesores sucede dentro de contextos sociales complejos. Con 
frecuencia, los programas educativos se mantienen en el tiempo a pesar de que los 
problemas sociales y profesionales dominantes varían, provocando un estancamiento y 
una baja calidad de la educación, tema éste que aparentemente tanto preocupa a los 
gobiernos. Si realmente se deseara un cambio, las autoridades gubernamentales deberían 
prestar atención a las investigaciones que se vienen realizando desde comienzos del siglo 
XX sobre la profesión docente y los programas de formación inicial y continua.  
 
En este capítulo se presenta una propuesta teórica de un modelo de formación 
inicial de magisterio para la justicia social, basado en los aportes emanados de la revisión 
de modelos de formación inicial expuestos en el Capítulo 4, que van en esta  línea y que 
están vigentes en la actualidad. Los temas que se presentan a continuación y que deberían 
estar presentes en un modelo de formación inicial docente desde la óptica de la justicia 
social, son los siguientes: los fundamentos teóricos, los contenidos, el aprendizaje 
colaborativo y el trabajo en equipo, el respeto a la individualidad de cada alumno, la 
reflexión crítica de la práctica pedagógica, la investigación-acción, el prácticum y el papel 
que deben jugar los formadores de los futuros docentes. 
 
 
5.1. Fundamentos teóricos de la propuesta 
 
Según Zeichner (2009), el discurso de la preparación docente para la justicia social 
surge en Norteamérica cuando la diversidad multicultural se establece como centro de 
atención y desde la llamada tradición social reconstruccionista, que entiende la 
escolarización y la formación docente como herramientas para construir una sociedad 
más justa. 
 
Como se ha visto en capítulos anteriores, el concepto de justicia social en la 
formación del profesorado es ambiguo y está poco analizado, pero aun así es posible 
identificar las ideas centrales (Grant y Agosto, 2008; McDonald y Zeichner, 2009) y 
algunas interpretaciones del término, como por ejemplo la noción de justicia distributiva 
que se encuentra implícita o explícita (Cochran-Smith, 2008; North 2006), donde el trato 
de las desigualdades que existen en la escuela y la sociedad son un desafío para la 
enseñanza (Adams, Bell y Griffin 1997; Ayers, Hunt y Quinn 1998; Cochran-Smith 1999, 
2004; ; Darling-Hammond, French y García-López, 2002; Villegas y Lucas 2002; Zeichner 
2003, 2006; Oakes y Lipton, 2007; Michelli y Keiser, 2005; Sleeter, 2009).  
 
Esta perspectiva se basa en el reconocimiento de las diferencias significativas en la 
distribución de oportunidades educativas, recursos, logros y resultados positivos de 




estudiantes que pertenecen a las minorías –por bajos ingresos y distintas etnias y 
culturas−. El reconocimiento de las disparidades o desigualdades, sumado al compromiso 
de los profesores con el ideal democrático y la disminución de la desigualdad en la escuela 
y la sociedad, ayudan a distribuir las oportunidades y resultados educativos de una forma 
más justa. 
Aunque los programas de formación inicial docente que dicen estar orientados a la 
justicia social no especifican a qué se refieren, Zeichner (2010) menciona tres categorías 
que existen sobre la idea de la justicia: (1) las teorías distributivas centradas en el reparto 
de bienes y servicios materiales (Rawls, 2001); (2) las teorías del reconocimiento 
enfocadas en las relaciones sociales producidas entre individuos y grupos de instituciones 
en las que viven y trabajan (Young, 1990); y (3) las teorías que atienden tanto la justicia 
distributiva como la relacional (Fraser, 1997). No obstante para el mencionado autor, la 
idea de justicia social que ha guiado su trabajo en la formación del profesorado se 
aproxima a aquellas que abarcan el reconocimiento y la redistribución. 
 
Para el académico e investigador australiano Richard Bates (2006), una reforma en 
la formación del profesorado para la justicia social debería tener en consideración los 
siguientes aspectos:  
- El programa debe situarse dentro del entendimiento de que son necesarias la 
transformación de la esfera pública y la protección de la autonomía de la 
educación desde el mercado y la cultura.  
- La autonomía de la educación sólo puede lograrse dentro de un compromiso 
con la justicia social, de acuerdo con sus características de distribución, 
reconocimiento y representación.  
- Los procesos de transformación social, que son a la vez globales y locales, 
deben ser tenidos en cuenta en el proceso educativo.   
- Las concepciones del currículum, la pedagogía y la evaluación de las 
necesidades de cara a las transformaciones necesitan ser reformuladas en 
torno a los temas que hay que recordar y a los que se tienen que olvidar.  
 
En síntesis, para Bates, lograr la reforma del profesorado depende 
fundamentalmente del diálogo que exista entre los formadores de los docentes y el mundo, 
una conversación que no puede escapar a los problemas de justicia social, el rol de la 
educación y la esfera pública, en el intento de lograr un mundo más justo.  
 
En otro sentido, algunos autores consideran que en general, las concepciones del 
conocimiento, habilidades y disposición que los profesores necesitan para promulgar y 
proporcionar un enfoque determinado en el programa de formación del profesorado, 
deberían ser expresadas en términos de una enseñanza culturalmente sensible (Cochran-
Smith, 1999; Gay, 2000; Ladson-Billings, 1995; Irvine, 2003; Villegas y Lucas, 2002).  
 
De acuerdo con ello, los resultados obtenidos por Villegas y Lucas (2002) en sus 
investigaciones les ha permitido concluir que un programa de formación orientado a la 
enseñanza para la justicia social ha de ser llevado a cabo por formadores con una visión 




particular del conocimiento, habilidades y disposiciones que los profesores necesitan para 
trabajar de manera culturalmente sensible. Desde esta perspectiva, es necesario que los 
profesores:  
 
- Sean socioculturalmente conscientes; que reconozcan que la manera de percibir la 
realidad depende del contexto del sujeto. 
- Tengan una valoración positiva y sin prejuicios hacia la diferencia. 
- Se sientan responsables y capaces de llevar adelante el cambio educativo, de modo 
que la escuela pueda responder a todos los estudiantes. 
- Entiendan cómo los estudiantes construyen el conocimiento y promuevan dicha 
construcción. 
- Conozcan la vida de sus estudiantes y los fundamentos del conocimiento de su 
comunidad de origen. 
- Utilicen el conocimiento previo de sus estudiantes para construir conocimiento 
sobre la base de esas ideas.  
 
Esta visión de un profesor culturalmente sensible va más allá de la celebración de la 
diversidad. Requiere hacer explícitas las cuestiones relacionadas con la opresión y la 
injusticia, que se vinculan con la clase social, raza, género y otras fuentes de diferencias 
fuertemente arraigadas, tanto en las instituciones y estructuras de la sociedad como en las 
mentes de los individuos. Esto incluye un componente de activismo que alienta a los 
profesores como agentes de cambio para actuar dentro y fuera de la escuela, combatiendo 
las injusticias. 
 
Para Maxine Greene (1998, citada en Zajda, 2010), existen maneras específicas de 
enseñar la justicia social. Estas formas se basan en la interpretación de los derechos 
humanos básicos que todas las personas tienen, independientemente de la condición 
económica, diferencia de clase, género, raza, etnia, ciudadanía, religión, edad, orientación 
sexual, discapacidad o salud. Respecto a la formación personal para la justicia social del 
profesorado, esta clase de programa debe preparar profesores para: 
 
- Trabajar desde una perspectiva multicultural que integre la diversidad de la 
población que existe en las aulas (Rodríguez Izquierdo, 2009). 
- Participar en reflexiones profesionales para analizar las dificultades que presentan 
los estudiantes, desde una orientación individual y estructural, de manera que se 
puedan determinar las causas y soluciones de los problemas, ya que ambas 
realidades afectan el aprendizaje de los estudiantes (Chubbuck, 2010). 
- Trabajar la equidad en el aula con la creencia de que todos los niños pueden 
aprender (Cochran-Smith, 2008; Chubbuck, 2010). 
- Poner en práctica y ratificar el componente de vocación, imprescindible a la hora 
de realizar una efectiva y afectiva labor de tipo eminentemente humanista y 
social (Smylie et al., 2002). 
 
Las Facultades de Educación necesitan, con urgencia, que los futuros planes de 
estudios sean reflexionados, problematizados y discutidos. No se trata de definir lo 




“esencial” del currículum, sino las características de los contextos y su interrelación, 
siempre coyuntural/temporal, con los factores del ámbito educativo (Grundy, 1991; citado 
en Krichesky et al., 2011). 
 
Enseñar para la justicia social debe ir más allá del compromiso retórico. Debe incluir 
una fuerte preparación en los contenidos del conocimiento y la instrucción, evaluación y 
habilidades de gestión y relacionales, necesarios para convertirlos en conocimientos para 
los estudiantes. Y, además, ha de tener en cuenta la importancia de entregar las 
herramientas prácticas que necesitan los futuros profesores para transformar sus buenas 
intenciones en acciones efectivas; es decir, que les ayude a desarrollar la habilidad de 
enseñar de manera socialmente justa (Darling-Hammond y Bransford, 2005).  
 
Las Facultades encargadas de formar docentes en el presente siglo, de acuerdo  con 
Sánchez Palomino (2007), deben considerar con responsabilidad los resultados que las 
investigaciones arrojan sobre la trascendencia de incluir en la formación inicial aspectos 
específicamente psicológicos, pedagógicos y didácticos que ayudarían a los futuros 
profesores a ser más justos con sus estudiantes.  
 
Para Deulofeu y sus colaboradores, la formación del profesorado es un proceso de 
autorregulación metacognitiva. Desde esta perspectiva, es necesario ofrecer a los 
estudiantes de profesorado los referentes teóricos y prácticos que faciliten la 
autorregulación de sus formas de pensar y actuar. Que puedan contrastar las ideas y 
prácticas propias con las que forman parte del cuerpo teórico actual, y tomar decisiones de 
actuación sin esperar a que otros les den la solución. Por lo tanto, habrá que construir 
criterios que posibiliten la identificación de temáticas relevantes en el ejercicio de la 
profesión (Deulofeu et al., 2010). 
 
 
5.1.1. Contenidos para un programa de formación inicial de magisterio  para  
              la justicia social 
 
Las corrientes y cuestionamientos sobre la formación del profesorado al inicio del 
siglo XXI, los discursos sobre la calidad de la enseñanza, el cambio de patrones en la 
investigación, los múltiples significados sobre la preparación del profesorado y su relación 
con la escuela −según Cochran-Smith, Davis y Fries (2009)− revelan dos supuestos clave 
que deben considerarse en el aprendizaje de los estudiantes de magisterio para la justicia 
social: (1) La formación del profesorado, al igual que la enseñanza, debe buscar la 
intersección entre los mundos teórico y práctico; y (2) El aprendizaje de la enseñanza 
comienza en el periodo de la preparación formal de los maestros, pero continúa a lo largo 
de la vida profesional. Y es en el transcurso de las experiencias en el campo laboral, 
cuando los docentes deben actuar y poner en práctica lo que han aprendido en las aulas 
universitarias.  
 
Para Deulefeu et al., (2010) la definición del contenido del currículum del plan de 
formación debería considerar tres competencias básicas: (1) Capacidad para enseñar un 




área de conocimiento, de manera que todos sus alumnos aprendan saberes cultural y 
socialmente significativos; (2) capacidad para orientar al alumnado individual y 
grupalmente en la definición de su personalidad, su forma de aprender y su futuro −si es 
posible en colaboración con su familia−; y (3) capacidad de formar parte de un grupo que 
colabora en el desarrollo y puesta en marcha del proyecto educativo del centro, 
interrelacionado con las redes de apoyo comunitarias. 
 
Así, cabe preguntar ¿cuáles son los aprendizajes que deben lograr y los contenidos 
que deben dominar los estudiantes de magisterio para la justicia social? 
 
Al hablar de contenidos, se hace referencia a aquellos elementos que deberían 
impregnar todos los espacios de las facultades de magisterio, ya sea como temas 
específicos de una asignatura o bien como ejes o marcos de trabajo para toda la formación. 
La conceptualización de contenidos como la justicia social en el contexto de desempeño, el 
rol que juega la escuela en las prácticas de justicia, el papel del currículum oculto de la 
escuela, el análisis crítico reflexivo de la realidad social, el componente emocional de la 
enseñanza y las dimensiones de la evaluación en contextos de justicia social deberían ser 
abordados de manera explícita en dicha formación (Krischesky et al., 2011). 
 
La idea de justicia social en educación debería hacerse presente en las diferentes 
disciplinas y asignaturas como contenido subyacente en los programas de formación 
docente inicial. En este sentido, cobra relevancia abordar el concepto de manera 
manifiesta como un contenido explícito y transversal en la mayoría de las asignaturas del 
programa de formación. De este modo, los futuros egresados no sólo conocerían, sino que 
se apropiarían de este concepto en sentido estricto.  
 
Esto implica abordar diversas temáticas desde una perspectiva coherente con los 
postulados de este enfoque, procurando que incluso los contenidos didácticos y 
metodológicos estén alineados con dicho marco. De esta manera, se entiende que la 
justicia social debe abordarse como una noción clara y precisa, y como marco de 
pensamiento y actuación para el profesorado a lo largo de su desarrollo profesional inicial. 
Estos contenidos deben trascender las fronteras de lo que se ha de enseñar de manera 
explícita en la formación inicial de los profesores. 
 
 
 5.1.1.1. Definición de justicia social en el contexto de la labor docente 
 
La justicia social que se desea desarrollar dentro de las aulas debería estar 
directamente relacionada con el contexto de trabajo, especialmente con el contexto 
sociocultural en el que se encuentre inserto el centro escolar donde el futuro profesor 
realice su labor docente. Tener en cuenta este aspecto permite una conceptualización de la 
justicia social apropiada y coherente con la realidad. Además, conocer el contexto 
específico de la escuela y las necesidades de la comunidad es fundamental para contribuir 
a mejorar los aprendizajes de todos los estudiantes (Harris y Chapman, 2002). 
 




El contexto sociocultural se refiere a cualquier proceso relacionado con los 
aspectos sociales y culturales de una comunidad o sociedad. Es una realidad construida 
por el individuo, y tiene que ver con las interacciones que se producen entre las personas y 
entre sí mismas, con el medio ambiente y con otras sociedades. Es indispensable 
considerar este fenómeno para realizar una adecuada conceptualización de la justicia 
social en el ámbito de la labor docente.  
 
Son ejemplos de este fenómeno las formas de organización y jerarquización social, 
las diferentes expresiones artísticas, la creación de instituciones que velan por el bien de la 
comunidad, las pautas de comportamiento, los valores, la ética y la moral.  
 
Los sistemas educativos, como instituciones, cumplen estos criterios en tanto que 
se convierten, por una parte, en el contexto sociocultural donde se desarrolla 
profesionalmente el maestro y, por otra, en un beneficio para la comunidad. La 
instauración de pautas morales de comportamiento de los centros se realiza de acuerdo 
con un proyecto educativo específico, que contiene fundamentaciones filosóficas, 
sociológicas y antropológicas que responden al contexto sociocultural del lugar −ciudad, 
región−, y que además deben considerar las políticas nacionales y educativas del país en 
donde se encuentra inserto el centro educativo. 
 
La dimensión sociocultural implica ideologías, comunicación, etnicidad, clases 
sociales, estructuras de pensamiento, género, nacionalidad y medios de producción, entre 
muchos otros aspectos que sirven para comprender los elementos únicos de cada 
comunidad, sociedad y etnia. Las ciencias humanas, como la Sociología, Antropología, 
Psicología, Historia y Pedagogía, contribuyen a explicar este ámbito a través de estudios 
socioculturales que versan sobre la labor profesional del ser humano en tiempos y 
espacios dados. Puesto que sus acciones son específicas y únicas, las situaciones deben ser 
analizadas a la luz de tales condiciones.  
 
Así, los aportes realizados por la corriente fenomenológica −de acuerdo a la nueva 
sociología de la educación (Young, 1973; Keddie, 1973 Jenks, 1977; Eggleston, 1996), que 
ha centrado los estudios dentro del aula en las interacciones de los estudiantes, el 
lenguaje, las relaciones sociales y las categorías de significado, han permitido una mejor 
comprensión de los procesos de socialización, pues cubren el papel de los sujetos y las 
interacciones entre estos.  
 
Por otra parte, las enseñanzas teórico-prácticas se transforman en un componente 
fundamental en la formación inicial de los maestros, que debería comprender materias 
obligatorias que versen sobre los aspectos sociológicos, pedagógicos y psicológicos más 
relacionados con el ejercicio de la docencia. Además, es necesario que los planes de 
estudio incluyan asignaturas específicas en las que se desarrollen los aspectos didácticos y 
estrategias metodológicas, incluidos los medios audiovisuales e informáticos, y los 
recursos de las tecnologías de la información y comunicación, que resultan 
imprescindibles en la enseñanza actual. 




Para que el profesorado pueda reconocer la existencia de diferentes contextos y 
sepa enfrentar los desafíos y las dificultades que presenta cada escuela y grupo, es 
requisito imprescindible una formación de calidad y el desarrollo de competencias de 
liderazgo y compromiso con la enseñanza. Además, hay que velar por la actualización 
permanente en aspectos tales como las tendencias de los cambios sociales, la riqueza 
acumulada por sectores mínimos, la sociedad de consumo, las formas de vida, los tipos de 
familias, la tasa de natalidad, el poder de las empresas, la situación de niños y jóvenes, y 
los medios de comunicación, entre otras.  A estos conocimientos se han de sumar los 
necesarios para poder atender a alumnos de diferentes culturas y capacidades incluidos 
los de capacidades más altas y los que tienen otro tipo de necesidades específicas. En 
definitiva, se trata de formar maestros que estén atentos a los desafíos que presenta el 
mundo día a día y que atiendan a la diversidad, haciendo realidad la educación de calidad 
de todos y para todos desde los paradigmas de la inclusión y la normalización, que hacen 
de la diferencia lo normal y un valor (Krichesky et al., 2011). 
En relación con este punto, Sánchez Palomino (2007) piensa que la formación 
inicial del profesorado y la especificidad frente a la diversidad deberían considerar un 
planteamiento curricular comprensivo y diversificado, inserto en la cultura de la 
diferencia, que pueda dar respuesta también a los alumnos con necesidades educativas 
especiales.  
La fuente principal para la formación del profesorado, tanto inicial como 
permanente, es su capacidad para actuar a partir del análisis del contexto, la reflexión 
sobre su propia práctica, la aplicación de sus teorías implícitas y explícitas, y la 
investigación aplicada como instrumento instigador y crítico de sus actuaciones, lo que a 
la vez contribuye de modo trascendental a su propia formación y desarrollo como 
profesional de la enseñanza.  
Finalmente, para conceptualizar la justicia social desde un enfoque contextual, es 
necesario que el docente haga prácticas en las aulas universitarias y en centros externos 
que le preparen para realizar diagnósticos efectivos de los diferentes contextos que 
existen en el ámbito educativo. 
 
 5.1.1.2. El rol de la escuela en las prácticas de justicia social 
 
La escuela es reconocida como uno de los espacios donde ocurren las principales 
interacciones entre los seres humanos desde edades muy tempranas. Para la UNESCO 
(1996) es un entorno natural y humano que cada vez se mundializa más, por lo que debe 
convertirse en un espacio de educación y acción en el que se intente impartir una 
formación que combine lo universal y lo singular, de manera que todos los implicados en 
el proceso educativo reciban los beneficios de la diversidad del patrimonio cultural 
mundial y las características específicas de su propia historia. Esto lleva a pensar en un 
espacio donde no tienen cabida los prejuicios, las discriminaciones ni la exclusión. Por el 
contrario, ha de ser un lugar que proporciona igualdad de oportunidades de aprendizajes 
de calidad para todos los estudiantes, sabiendo aprovechar las diferencias y diversidad 




como una posibilidad más de aprendizaje (Echeita, Simón, Verdugo, Sandoval, López, 
Calvo y González-Gil, 2009; Flecha, 2009).  
 
En los tiempos que corren, se necesita construir una nueva escuela que sea incluyente; que 
asegure a las nuevas generaciones un mundo de todos, con todos y para todos. Un mundo 
en paz, donde cada persona tenga su lugar sin distinción de ningún tipo, donde sus 
protagonistas tengan sueños, se sientan atraídos y motivados para provocar cambios en la 
sociedad y, de esa manera, dar una acertada y pertinente respuesta al fenómeno de la 
multiculturalidad y diversidad humana.  
 
Para Nieto (2004), un centro educativo que se precie de estar de acuerdo con las 
características mencionadas debe convertirse en un abanico de infinitas y mejores 
posibilidades de desarrollo para aquellos a quienes la vida o la sociedad se lo ha negado. 
Por tanto, la elaboración de un plan de estudios desde el enfoque de la justicia social 
debería considerar requisitos tales como: 
 
- Ser inclusivo. Abarcar y atender grupos de personas diversas sin excluir por las 
diferencias que éstas presenten; para ello es necesario que la escuela actúe con 
conocimiento de los cambios sociales por ejemplo, las migraciones. 
- Aplicar el criterio de integración en los contenidos de las materias. Para ello, el 
profesor ha de utilizar ejemplos y contenidos de distintas culturas y grupos 
étnicos para ilustrar los conceptos clave de su asignatura, área o disciplina. 
- Considerar que las metodologías de enseñanza deben basarse en la 
comprensión de la justicia social como elemento central de la educación. Esto 
implica que profesores y estudiantes utilicen diálogos críticos. 
- Identificar las distintas perspectivas que tienen los docentes sobre el ejercicio 
de la profesión en el momento de impartir clases y brindar experiencias 
educativas, que aporten a la vida presente y futura de sus educandos. 
 
Esto lleva a la conclusión de que existe la necesidad de rechazar la concepción de la 
escuela como una mera reproductora del sistema socio-económico de una sociedad. El 
paradigma socio-crítico defiende la idea de que la escuela debe ser emancipadora, crítica y 
dialéctica (Carr y Kemmis, 1988; Giroux, 1992, 1999; Carr, 2002). Para Freire, la escuela 
debe ayudar a reflexionar sobre el orden social injusto existente en el mundo; de esta 
forma, a través de la pedagogía de los oprimidos, se obtiene como producto el compromiso 
necesario de cada persona para luchar por su propia liberación. Una de las principales 
características de la nueva escuela que se precie de trabajar en y para la justicia social es 
que debe ser inclusiva, es decir, que promulgue, fomente y ejecute una educación para 
todos a partir de las diferencias que se presentan dentro de ella. Así pues, habrá que partir 
de modelos que contemplen la justica social. 
 
Si anteriormente se exponían los temas de inclusión y atención a la diversidad a 
través de las voces de diferentes autores, es el momento ahora de describir en qué 
consiste un centro definido como inclusivo y respetuoso con la diversidad. 
 




Un centro escolar que profesa la inclusividad como característica ha de esmerarse 
en desarrollar un sentido de comunidad y apoyo mutuo, y luchar por el éxito de todos los 
miembros de la escuela. Directivos, profesores, padres y estudiantes deben compartir la 
sensación de pertenencia, sentirse aceptados e iguales, y, a la vez, apoyar en la misma línea 
a otros. Para Falvey, Givnez y Kimm (1995), la escuela inclusiva es aquella que trata de 
acoger a todos los estudiantes. Adquiere el compromiso de hacer lo que sea necesario para 
proporcionar a cada educando de la comunidad y a cada ciudadano el derecho a ser 
incluido.  
 
Stainback y Stainback (1992, citados en Delval, 2002) proponen algunas 
características que la escuela inclusiva debiera poseer: 
 
- Una filosofía de aula. Se refiere a que todos los estudiantes que pertenecen a un 
determinado grupo-clase pueden aprender en un aula ordinaria, ya que se 
valora en ella la diversidad. Esta diversidad fortalece a la clase ofreciendo a 
todos sus miembros mayores oportunidades de aprendizaje. 
- Las reglas en el aula. Las normas construidas por los miembros de la clase 
deben revelar la filosofía de un trato justo e igualitario y de respeto mutuo 
entre los alumnos y los otros miembros de la comunidad. Los derechos de cada 
miembro se comunican de forma intencional. 
- La instrucción impartida es acorde a las características del alumno. El 
currículum de aula no es estándar y tampoco está predefinido, sino que se 
ajusta o expande para satisfacer las necesidades de los estudiantes. 
Proporciona apoyo a los alumnos para ayudarles a conseguir con éxito los 
objetivos del currículum.  
- El apoyo permanente dentro del aula ordinaria. Es importante fomentar dentro 
del aula una red de apoyo natural para atender al alumno que lo necesite y 
promover las tutorías entre compañeros, el aprendizaje cooperativo, etc. Si 
algún alumno necesita adaptaciones curriculares o técnicas especializadas, se 
le han de proporcionar dentro del aula ordinaria. 
Según Porter (1995), el enfoque incluyente se focaliza en la clase,examina los 
factores de enseñanza aprendizaje, resuelve los problemas colaborativamente y realiza la 
adaptación del medio ambiente y el apoyo regular del aula. Por su parte, Walker (1995) 
afirma que el énfasis de la inclusión está en reconocer abiertamente: 
 
- Los derechos de todos los estudiantes. 
- Los cambios que se producen en la escuela. 
- Los beneficios para todos los estudiantes; la inclusión de todos. 
- El apoyo informal a la experiencia de los maestros tradicionalistas. 
- La buena enseñanza para todos.  
 
En la escuela inclusiva se reconocen, aceptan y desarrollan las capacidades de cada 
persona −sean altas o bajas−. Para el economista Amartya Sen (2009), la escuela inclusiva 
debería brindar una variedad de oportunidades, de acuerdo con las capacidades que 
tienen los estudiantes, para que elijan libremente y puedan tener éxito.  




Esta escuela debe asumir permanentemente los nuevos retos, tales como la 
educación de calidad, una ciudadanía digna para todos, dejar de centrarse sólo en la 
escolarización, encontrar el significado y llenar de contenido el núcleo pedagógico, 
despojarse del aura de expertismo, idealismo y romanticismo, revisar de manera crítica 
los procesos llevados a cabo y fortalecer los procedimientos utilizados desde la 
perspectiva de la ética. 
 
Otro aspecto que se debe considerar es el importante rol de la escuela como factor 
de influencia en el sistema socioeconómico. En este sentido, Villegas (2007) señala que 
tradicionalmente la escuela ha proporcionado oportunidades educativas a los estudiantes 
con mayores méritos académicos, y plantea que la meta de la educación pública debería 
ser mejorar la vida de todos los estudiantes y sus oportunidades, y prepararlos para 
participar con responsabilidad en una sociedad democrática. 
 
Durante el proceso de formación inicial de profesores es importante brindar 
espacios que permitan a los futuros maestros discutir acerca de cuál es el verdadero rol de 
la escuela frente a la sociedad y cuál es la función del docente en ella. Los futuros 
profesores deben ser conscientes de que hay que combatir la denominada neutralidad 
académica −cuya función es normalizar−, la hegemonía y el statu quo dominante, que 
actúa muchas veces en detrimento de los diferentes puntos de vista de los estudiantes, 
frustrando el libre pensamiento y el pluralismo de las voces en el aula (Applebaum, 2009, 
Krichesky et al., 2011). Con el fin de que el contenido sea significativo para toda la clase, 
adquiere importancia aquí el incorporar las voces, las perspectivas y las experiencias 
previas de los estudiantes.  
 
Es necesario crear conciencia en los futuros docentes y compartir la esperanza de 
que otra escuela es posible, y que ya está en marcha (Segovia, 2011).  
 
 5.1.1.3. El papel del currículum oculto de la escuela 
 
La escuela transmite valores, modelos de comportamiento y una ideología 
poderosa, y no sólo los contenidos formales de las asignaturas.  Lo que los estudiantes 
aprenden del contenido formal del currículum es mucho menos importante que lo que 
aprenden de los supuestos encarnados en los tres sistemas ideológicos comunicativos de 
la escuela: el sistema curricular, el sistema de estilos pedagógicos de gestión del aula y el 
sistema evaluativo (Giroux, 1979; Arias, 1997). 
 
Para los teóricos del currículum oculto, las principales enseñanzas de la escuela no 
consisten en los contenidos explícitos de los programas de las materias. Para Delval 
(2002), lo más importante en la escuela es lo que aparentemente no se enseña, aquello que 
no figura en el currículum oficial y a lo que los profesores, los padres y los alumnos 
desconocen o no prestan atención.  
 




Ivan Illich (1973, citado en Delval, 2002) piensa que el centro educativo transmite 
un mensaje poco claro respecto a que el individuo sólo puede prepararse para un papel de 
adulto en la sociedad, a través de la escuela. Todo aquello que no se enseña en la escuela, 
merece poca atención y lo que se puede aprender fuera de ella no vale la pena saberlo. 
Esto es a lo que este autor denomina “currículum oculto de la escolarización”, puesto que 
constituye la inalterable estructura del sistema en el que tienen lugar todos los cambios de 
programa. 
 
Para Santos Guerra, fue Philip Jackson el primero en acuñar el término “currículum 
oculto” y aseverar que dentro de los centros escolares coexisten dos tipos de currículum, 
el oficial y el oculto, entendiendo por este último todas aquellas reglas implícitas 
(institucionales, sociales y de conducta) que deben aprender los estudiantes como medio 
para obtener buenos resultados en su paso por la escuela. El profesor transmite muchas 
cosas dentro del aula por medio de su sistema de recompensas y castigos, de la forma en la 
que distribuye la palabra en clase, de la manera como habla a cada alumno, etc. Por esta 
razón, se considera que “el currículum oculto produce influencias a través de la 
configuración de los espacios, del contenido de los textos escolares, de la distribución de 
los tiempos, del establecimiento de normas, de las estructuras organizativas” (Jackson, 
1990, citado en Santos Guerra, 2006, p. 41). 
 
En la línea de lo expuesto, Perrenoud (2007) considera que el currículum oculto se 
encuentra implícito, está latente, no es intencional y no es enseñado. Si bien se encuentra 
ausente de los programas oficiales y de las políticas educacionales formuladas, designan 
los procesos y los efectos que son parte de la experiencia escolar. Mediante éste se 
refuerza o justifica la diferenciación de roles sexuales, la discriminación racial, la jerarquía 
de las culturas y la perennidad de las clases sociales, entre otras cuestiones. 
 
La teoría del currículum oculto concibe la institución escolar como un ámbito 
complejo de relaciones sociales que, a la vez, se encuentra inmerso en un universo más 
amplio y cuyo conocimiento es también importante para comprender los mecanismos de 
producción y transmisión de conocimiento en el ámbito escolar. Además, esta teoría 
implica una concepción política de la escuela. Esto significa que dicha institución juega un 
rol relevante en la producción y reproducción de las relaciones sociales de poder 
existentes, que por otro lado pone en cuestión y en la generación de alternativas. El 
concepto de currículum oculto es considerado un elemento que permite comprender, 
tanto los mecanismos por medio de los cuales la escuela reproduce el statu quo, como las 
formas en que ideologías alternativas se abren paso dentro del centro educativo. Pero en 
definitiva ¿qué es el currículum oculto? 
 
Penna lo define como: 
 
Aquellos aprendizajes que la escuela transmite al alumnado de manera implícita, que 
generalmente no aparecen escritos y no figuran en el currículo oficial. Este se encuentra 
constituido por las normas, valores y creencias no afirmadas explícitamente, que se 




transmiten a los estudiantes a través de las estructuras subyacentes, tanto del contenido 
formal, como de las relaciones de la vida escolar y del aula (1979, p. 65).  
 
De esta forma, "los estudiantes aprenden algo más que habilidades cognitivas” 
Bernstein, (1980, p. 35). 
 
Desde una perspectiva de la justicia social, la problemática del currículum oculto 
puede abordarse desde interrogantes tales como: ¿A qué se considera o quién define lo 
que es conocimiento? ¿Qué tipos de conocimiento se trabajan en las escuelas? ¿Cuál es el 
propósito de dichos conocimientos? ¿Todos los alumnos deberían recibir los mismos 
conocimientos? (Michelli y Keiser, 2005; Kricheski et al., 2011).  Con el planteamiento de 
este tipo de preguntas se podría ayudar a los futuros profesores a identificar lo que se 
omite y lo que está implícito en el currículum escolar, analizando en particular los 
mensajes acerca de la clase, el género, la cultura y otros temas que aparecen 
implícitamente en los documentos formales (Cochran Smith, Davis y Fries, 2009). De 
alguna manera, se trata de abogar por una suerte de activismo que permita recuperar 
cuestiones relativas al poder y la inequidad como elementos específicos del currículum, 
para poder afrontarlos y discutirlos (Cochran-Smith, 2004). 
 
Es necesario que los futuros profesores aprendan acerca del currículum oculto 
durante su preparación profesional: que distingan en la propia institución en la que se 
forman cuándo éste opera y cómo se manifiesta entre los estudiantes de la carrera, y que 
extraigan de su propia experiencia escolar y universitaria aquellos aspectos sobre los que 
consideran necesario reflexionar para poder realizar acciones que les permitan enfrentar 
este elemento tan influyente en las organizaciones escolares. De esta manera, podrán 
transformarlo en una herramienta para la transmisión de la justicia social y lograr 
cambios en la sociedad de acuerdo con ella. 
 
 
5.1.1.4. Análisis crítico y reflexivo de la realidad social 
 
Los programas de formación docente no pueden omitir uno de los principales 
propósitos de la escuela: contribuir a la mejora de la sociedad. Por tanto, los planes de 
estudio deberían promover el análisis crítico bien fundamentado de la realidad social para 
poder identificar aquellos aspectos que deban ser objeto de transformación (Darling-
Hammond, 2002). El análisis de la realidad implica ayudar a los profesores en formación a 
desarrollar una conciencia crítica de las injusticias que caracterizan a la sociedad 
neoliberal, y a generar oportunidades y herramientas didácticas para superar dichas 
injusticias, alentando así a que todos los niños y niñas se conviertan en participantes 
activos de la democracia (Conklin, 2008). 
 
Un análisis crítico y reflexivo de la realidad social en el ámbito de la educación 
debe contemplar todo lo relacionado con el conocimiento de la profesión docente y 
la comprensión de las bases sociales de la educación: el sistema educativo, su 
manera de operar, sus problemas y sus demandas, incluyendo las dimensiones 
históricas y los factores sociales y culturales que afectan los procesos educativos 




contextos, códigos y valores culturales en los espacios estructurados de las 
instituciones educativas.  
 
Además, esta formación debería promover también una reflexión sobre la manera 
en la que dicha realidad determina los procesos educativos que han dominado a través de 
la historia y que contribuyen a perpetuar prácticas que desfavorecen la justicia social 
(Cochran-Smith, Davis y Fries, 2009). 
 
Desde la perspectiva de Rodríguez Izquierdo (2002), se debe prestar mucha y 
mayor atención a cómo preparar lo mejor posible a los futuros docentes, desde la 
perspectiva de la educación multicultural, para que sean capaces de reflexionar sobre la 
realidad sociocultural y lo que implica trabajar en contextos multiculturales. Esta 
preparación debería incluir el reconocimiento de los cambios demográficos que tienen 
lugar en el mundo de manera permanente, sobre todo debido al fenómeno de la 
inmigración.  
 
Como parte de las reflexiones sobre la realidad social en la que tiene lugar el 
proceso educativo, es preciso no olvidar que la educación es una tarea compartida, pues 
participan en ella la familia, la escuela y los diversos agentes sociales con los que 
interactúa el educando. Sin embargo, es importante analizar algunos aspectos que 
confluyen en la misión educativa específica del docente, y en ese contexto precisar cuáles 
son los conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes que corresponden a esas 
tareas. Un docente debe manifestar la disposición y actitudes requeridas para un buen 
profesional, tales como el colegialismo, la ética profesional y la responsabilidad hacia las 
personas que le corresponde atender (Ayers, Hunt y Quinn, 1998; Cochran-Smith, 1999; 
Barriga-Arceo, Hernández-Rojas, 2000; Darling-Hammond, 2006; Batti, Gaine, Gobbo y 
Leaman, 2007; Barry, 2010). 
 
Si se intenta formar profesionales que trabajen para mejorar la justicia social es 
necesario reflexionar sobre lo que implica o se entiende como la misión del profesor en la 
época actual:  
 
- Contribuir al crecimiento y desarrollo integral de los alumnos, incorporando 
sus dimensiones biológicas, afectivas, cognitivas, sociales y morales. 
- Mediar y asistir en el proceso por el cual niños y jóvenes desarrollan sus 
conocimientos, capacidades, destrezas, actitudes y valores en el marco de un 
comportamiento que valora a los otros y respeta los derechos individuales y 
sociales. 
- Realizar la planificación de la enseñanza y sus actividades teniendo presente 
las características de los destinatarios de su acción y considerando las 
especificidades del entorno y la sociedad en la que viven.  
- Establecer ambientes de aprendizaje que permitan la participación e 
interacción entre alumnos y profesor. 
- Diseñar y crear herramientas de evaluación apropiadas que permitan detectar 
las dificultades de los alumnos, para ofrecer la ayuda ajustada. 




- Evaluar el efecto de su propia estrategia de trabajo.  
- Formar parte constructiva del entorno en el que se trabaja, compartir y 
aprender de y con sus colegas, y relacionarse con los padres de los educandos y 
otros miembros de la comunidad circundante. 
 
Así pues, es necesario entender la realidad social en la que se inserta la labor 
docente en relación con la comunidad cercana de la escuela, el contexto nacional, las 
decisiones de los gobiernos y los aspectos económicos que están detrás de las políticas 
educativas. En esta dirección, resulta útil desarrollar el pensamiento crítico de los futuros 
maestros, ya sea mediante debates argumentativos en las aulas o encarando la resolución 
de problemas desde distintos ángulos. 
 
De lo expuesto anteriormente se deduce que profesores y alumnos confrontan 
nuevos retos pedagógicos y académicos. Los docentes de hoy y los que se forman para 
serlo en el futuro, deben ser preparados para entrar en aulas cada vez más diversas, en las 
que, además, la cultura del profesorado puede ser distinta a la cultura de los estudiantes. 
Se trata de un desafío pedagógico fascinante: trabajar entre culturas y atender a sus 
particularidades, diferencias, analogías y modalidades de sus interacciones, convirtiendo 
el aula en un territorio para el encuentro, el intercambio, el contraste y la negociación 
(Rodríguez Izquierdo, 2008). Responder a este reto, es responder con justicia social 
dentro de las aulas diversas. 
 
 
5.1.1.5. El componente emocional de la enseñanza 
 
La educación como proceso formativo es ejercida por personas que contribuyen a 
la humanización del hombre, por lo que debe estar fundada en valores humanistas que 
permitan el desarrollo del individuo como persona, como ser humano, y, como tal, sea 
capaz de transformar la realidad con justicia social en beneficio de la sociedad. 
 
Por su parte, la sociedad sabe que su misión central es la construcción de la justicia 
y que para llevarla adelante necesita del conocimiento. Igualmente, es evidente que si la 
búsqueda del conocimiento se separa de la búsqueda de la justicia, corre el riesgo de servir 
a propósitos distantes, ajenos a todo, y tal vez hasta de ser contrario a ese propósito 
mayor del que necesita tomar su finalidad (Castillo Inzulza, 2007). 
 
La construcción de la justicia está asociada con la emociones. Justicia es, en primer 
lugar, un conjunto de sentimientos personales: “cualquier cosa que sienta justa, es justa”. 
En segundo lugar, es un camino de participación en la sociedad: “el mundo no es justo ni 
injusto de acuerdo con las propias concepciones de participación”. Sin el cultivo de los 
sentimientos, los principios de justicia no son nada: se transforman en ideas abstractas. 
 
Desarrollar los componentes afectivos en la formación docente es compatible con 
los postulados de la justicia social, pues implica velar por un trato digno a todos los 
alumnos, con el firme convencimiento de que todos pueden aprender desde sus propias y 




distintas capacidades (Zeichner, 2009). Significa, además, generar canales de 
comunicación sólidos, favoreciendo siempre el diálogo auténtico y la resolución de 
conflictos, a la vez que plasma el respeto a la diversidad a través de prácticas inclusivas y 
afectuosas, tratando a cada uno de los educandos desde su individualidad. 
 
Las relaciones afectivas, de acuerdo con Vigotsky, son una parte central del 
desarrollo y crecimiento intelectual de las personas y, por ende, deben considerarse como 
parte de las estrategias de trabajo de los centros de formación de maestros (Conklin, 
2008). En este sentido, desarrollar profesores social y culturalmente responsables y con 
conciencia crítica, implica sostener altas expectativas con respecto al logro académico de 
los estudiantes, haciéndoles sentirse valorados, favoreciendo con ello su autoestima y 
alentando su participación activa en el aula.  
 
La afectividad es un concepto genérico en el que se incluyen las emociones, los 
sentimientos y las pasiones, que son fenómenos complejos. Respecto a la emoción, cabe 
señalar que es un sentimiento brusco, intenso y pasajero, que es motivado por un estímulo 
interno o externo que produce una conmoción completa, tanto física como psíquica. El 
sentimiento es intenso y duradero, y está motivado por ideas en las que la participación del 
organismo es generalmente activa y casi imperceptible. En tanto que la pasión es intensa y 
duradera, pero absorbente y tiránica (Muñoz Martínez, 2010). 
 
Para el biólogo humanista chileno Humberto Maturana (2010), lo que guía la 
conducta humana son las emociones, que son una clase de conductas relacionales. El nivel 
emocional es el formador de la persona. 
Las pedagogías que toman en consideración el rol que juegan las emociones, 
pueden producir numerosas y valiosas posibilidades para los educadores y los alumnos, 
para responder a las cuestiones de justicia social. Así, los educandos pueden aprender a 
comprender y vivir afectivamente en relación con la identidad y la diferencia (Zembylas, 
2007). Además, las cuestiones sobre injusticias sociales ofrecen a los estudiantes la 
oportunidad de criticar la reproducción de la injusticia y la desigualdad, y de 
comprometerse con prácticas que inspiren su imaginación y emoción de lograr un mundo 
mejor y más justo. 
Existe una urgente necesidad de conceptualizar la interacción entre la emoción y la 
justicia social, para sacar provecho de sus posibilidades: 
No se puede desarrollar una teoría de la justicia sin una base substancial en el 
conocimiento empírico, de cómo la gente realmente siente y se comporta; no se está en 
posición de juzgar cómo se sienten y se comportan, sino presuponer algo como un 
concepto de la justicia (Zembilas y Chubbuck, 2011, p. 351). 
Desde el punto de vista de la práctica dentro del aula, lo emocional se refiere al 
establecimiento de un vínculo afectivo como una necesidad primordial que solo puede ser 
satisfecha dentro de la sociedad, pues constituye la base para crear lazos entre el 
individuo y su grupo de referencia. De hecho, la afectividad es señalada como una de las 
necesidades básicas en la pirámide de Maslow (1991), quien afirma que el individuo 




requiere de amistad, amor, afecto, respeto, dignidad, autorreconocimiento, aprecio, 
creatividad y falta de prejuicios, para desarrollar plenamente sus talentos y capacidades.  
 
Los estudiantes de magisterio deben ser capaces de lograr establecer estos 
vínculos entre ellos, con sus alumnos y entre los educandos de sus futuras clases. Para ello, 
las instituciones que preparan docentes, han de considerar el desarrollo de vínculos 
afectivos dentro de esta formación, que no es sino una representación de la sociedad, en la 
que interactúan maestros y educandos.  
 
El nivel más importante en educación es el emocional. La historia que construyan 
los niños será aquella que surja de sus deseos y emociones; es decir, de lo que quieran 
hacer. Según Maturana (2010) las emociones afectan a la conducta inteligente; reducen la 
inteligencia humana. La única emoción que amplía la conducta inteligente es el amor, que 
implica aceptar al otro como otro. Si un profesor quiere que sus educandos superen con 
éxito los exámenes, genera confianza y respeto a través del afecto. Si se respeta a los 
estudiantes, éstos se respetarán entre ellos y sabrán respetar a sus profesores, y de esa 
manera surgirá un espacio de colaboración y acción común.   
 
Desarrollar en el niño un autoconcepto positivo y sólido debería ser el objetivo de 
todo educador. Que cada niño descubra que, sea cual sea su estilo de aprendizaje, será bien 
recibido y ayudado, y él, a su vez, tendrá la oportunidad de prestar apoyo a otros. 
Como señala Castillo Insulsa (2007), cuando no se aprende sólo lo que se necesita 
aprender, sino que también se aprende a pedir y prestar ayuda para la obtención del 
aprendizaje de todos, puede uno descubrir la fuerza y la belleza de aprender con otros y 
del vivir común. 
 
El autoconcepto se refiere a la imagen o concepto que un sujeto tiene de sí mismo. 
Es la representación que un individuo tiene de sí mismo y de sus capacidades para 
abordar el mundo exterior. Este autoconcepto se construye progresivamente gracias a las 
experiencias de la vida social, familiar y escolar que van conformando al individuo de 
manera gradual. Si estas experiencias son razonablemente positivas, es decir, si el 
individuo se siente bien, satisfecho en el plano afectivo, si se ha tenido un número 
razonable de experiencias exitosas, si se mantiene firme ante los reveses eventuales y 
aprende a superarlos y a transformarlos ulteriormente en victorias, entonces se construirá 
un autoconcepto positivo. Esto le permitirá enfrentar problemas de la vida con la moral de 
ganador. Sólo cuando una persona demuestra ser capaz de superar sus fracasos, de 
relativizar sus éxitos, puede convertirse en un adulto. 
 
 
 5.1.1.6. Dimensiones de la evaluación en contextos de justicia social 
 
La evaluación facilita información para afrontar cualquier intento de cambio y 
mejora. Para ello se debe llevar a cabo un proceso riguroso y sistemático que permita 
analizar la realidad a partir de referentes objetivos y cuantitativos o bien realizar 




planteamientos subjetivos y cualitativos. De acuerdo con Mateos (1997, citado en Villar, 
2005, p. 510) la evaluación es: 
 
Un procedimiento regulador y retroalimentador, posiblemente el más importante de entre 
los que disponemos, para describir, valorar y reorientar la acción de los agentes que operan 
en el marco de una realidad educativa específica.  
 
La evaluación se lleva a cabo sobre la descripción de rasgos relacionados con los 
procesos de formación y desarrollo de cada estudiante. Se concibe como una aproximación 
a lo que puede estar ocurriendo en los complejos procesos de transformación que impulsa 
la vida escolar en determinado individuo. También es un balance que se realiza en un 
momento preciso, teniendo en cuenta el mayor número posible de aspectos presentes en 
la cotidianidad escolar. Si bien se considera que hay rasgos similares en un determinado 
rango de edades, cada niño o joven es único, al igual que los ritmos y características de las 
transformaciones. En la evaluación se pone de relieve la singularidad de los procesos de 
formación y desarrollo. 
 
Si la primera condición que debe cumplir una educación para la justicia social es 
que todos y cada uno de los estudiantes logre aprender, aunque no sean iguales ni 
aprendan de la misma forma, la evaluación se convierte en un componente esencial, tanto 
para asegurarse de los logros, como para orientar adecuadamente las medidas para su 
adquisición. Por esto, la evaluación que acompañe y retroalimente a los estudiantes en sus 
procesos y logros ha de considerar y reconocer su diversidad. (Murillo, Román, Hernández 
Castilla, 2011). 
 
En coherencia con este planteamiento, la tendencia actual de la evaluación 
evoluciona en lo que respecta a la ampliación de sus objetivos. Además, con la 
introducción de nuevas formas, métodos e instrumentos, la evaluación va adquiriendo 
nuevos significados como herramienta de apoyo en las intervenciones y mecanismo de 
acercamiento a la realidad, de entendimiento y mejora. 
 
La influencia de la economía neoliberal en la educación ha fomentado un tipo de 
evaluación de respuesta fija que ignora la importancia del conocimiento holístico y la 
integración del conocimiento. Numerosas investigaciones han contribuido a verificar que 
este procedimiento no permite evaluar la competencia del alumno en objetivos educativos 
de alto nivel de pensamiento y, con frecuencia, la evaluación se emplea solamente para 
adjudicarle una calificación. Tal como se ha mencionado anteriormente en el Capítulo 3, 
los sistemas de evaluación se han centrado en las calificaciones o puntuaciones que 
obtienen los educandos en pruebas estandarizadas, con la consiguiente jerarquización de 
estos en función de un vuelco de información acumulada. Esta clasificación constituye una 
de las mayores fuentes de inequidad en las aulas porque merma las expectativas de éxito 
entre los estudiantes con una capacidad más limitada en términos temporales, 
circunstanciales o cognitivos. Los estudios relativos a estos temas sugieren que la 
evaluación ha de considerar las diferencias existentes entre los estudiantes y centrarse en 
evaluar competencias más inclusivas que ayuden a reducir la brecha, aún presente en las 




aulas, entre los resultados obtenidos y los esperados (Cochran-Smith, 2004; Enterline, 
Cochran-Smith, Ludlow y Mitescu, 2008; Murillo, Román y Hernández Castilla, 2011, 
Krichesky et al. 2011). 
 
Desde la perspectiva de una educación para la justicia social se aboga por un tipo 
de evaluación que no sólo considere las categorías y las calificaciones que conducen al 
establecimiento de rankings de estudiantes e instituciones, puesto que así se convierte en 
un elemento distorsionador del aprendizaje que agudiza las diferencias entre quienes 
aprenden más fácilmente y quiénes tienen más dificultad,   y que tiende a acentuar la 
discriminación entre los propios estudiantes. Alcanzar un compromiso como éste requiere 
que el estudiantado tome conciencia de la responsabilidad que tiene ante su propio 
aprendizaje. Esta responsabilidad debería fortalecer la capacidad del propio educando 
para que pueda configurar sus procesos y sus tiempos y, así, realizar una autoevaluación 
como estrategia propicia para la autorregulación de su proceso de aprendizaje (Alonso-
Tapia, 1996). 
 
La perspectiva de la justicia social reclama que se transite desde sistemas de 
evaluación diseñados para la mayoría de los estudiantes hacia sistemas que asuman y sean 
capaces de dar cuenta de la diversidad y heterogeneidad de los estudiantes, en tanto 
colectivos con identidades, lenguas, universos simbólicos, recursos y necesidades propias. 
Para Murillo, Román y Hernández Castilla la evaluación para la justicia social: 
 
Requiere, como primera medida, analizar y reflejar el desarrollo, aprendizajes y 
desempeños de mujeres y hombres, con diferentes capacidades, pero iguales en derechos; 
de estudiantes de distintos niveles socioeconómicos, provenientes de variados contextos y 
zonas geográficas; de niños, niñas y jóvenes pertenecientes a diversos grupos étnicos o 
inmigrantes, entre otros, para así poder dar mayor relevancia y pertinencia a la educación 
que estos grupos y colectivos necesitan (2011, p. 8). 
 
Para estos autores, el proceso evaluativo tiene que contribuir a la mejora de los 
niveles de inclusión de la educación y facilitar la construcción de estrategias, para que 
todos los estudiantes logren un desarrollo pleno partiendo de sus intereses, capacidades, 
conocimientos previos y necesidades. 
 
De acuerdo con Villar (2005), el uso adecuado de la evaluación no es fácil y puede 
llegar a convertirse en uno de los momentos más inquietantes para los docentes. En 
general, para evaluar a un estudiante, un profesor puede centrarse en diversos objetos, 
como el resultado del aprendizaje, los procesos mediante los que aprende, los logros 
esperados e inesperados, los tiempos que invierte, los materiales que más le motivan y el 
desarrollo de la propia enseñanza; y lo puede realizar empleando muy diversos tipos de 
evaluación.   
 
Es importante que los futuros docentes conozcan y manejen los distintos tipos de 
evaluación que existen. Pero no podrán hacerlo si no hay coherencia entre lo que estudian 
y lo que viven en la facultad de educación como estudiantes. Los formadores deben aplicar 




diferentes estilos de evaluación en las aulas universitarias para predicar con el ejemplo 
(Aramburuzabala y Vega, 2010). Esta “evaluación alternativa” (Hamayan, 1995), que 
atiende las individualidades y la diversidad de la clase, incluye nuevas técnicas y 
procedimientos que pueden ser usados dentro del contexto de la enseñanza e 
incorporados a las actividades diarias del aula. 
 
Este tipo de evaluación pretende, principalmente, recopilar evidencias acerca de 
cómo los estudiantes procesan y completan tareas reales en un tema particular (Huerta-
Macías, 1995). A diferencia de la evaluación tradicional, ésta permite centrarse en 
documentar el crecimiento del individuo en cierto periodo, en lugar de comparar a los 
estudiantes entre sí; poner énfasis en las fortalezas de los estudiantes, en vez de en las 
debilidades; y, por último, considerar los estilos de aprendizaje, capacidades lingüísticas, 
experiencias culturales y educativas, y niveles de estudio. Además, la evaluación 
alternativa incluye una variedad de técnicas de evaluación, entendiéndose éstas como 
"cualquier instrumento, situación, recurso o procedimiento que se utilice para obtener 
información sobre la marcha del proceso" (Zabalza, 1991, p. 246) y que pueden adaptarse 
a diferentes situaciones. Existen dos clases: las técnicas para evaluación del desempeño, 
como mapas mentales, solución de problemas, métodos de casos, proyectos, diario, debate, 
ensayos, técnica de la pregunta y portafolios; y las técnicas de observación, como 
entrevista, lista de cotejo, escalas y rúbricas, que son un auxiliar para las primeras.  
 
En respuesta a la estandarización de los resultados finales obtenidos por los 
educandos, la tendencia actual es la realización de evaluaciones que contemplan los 
progresos del proceso de aprendizaje de los estudiantes, así como los resultados en 
función de los objetivos propuestos. Por este motivo, se reclama que los profesionales de 
la enseñanza adquirieran conocimientos sobre instrumentos de evaluación que 
complementen y superen a los utilizados tradicionalmente. Para ello, las universidades 
deben multiplicar la implantación de nuevas fórmulas llegadas como consecuencia de la 
convergencia educativa europea y que manifiesta el modelo de Bolonia.  
 
Se entiende mejor el proceso de evaluación y la selección de los instrumentos, si la 
evaluación responde a lo siguiente: 
 
- Reflejar las necesidades del mundo real, aumentando las habilidades de 
resolución de problemas y de construcción de significado. 
- Mostrar cómo los estudiantes resuelven problemas, y no solamente atender al 
producto final de una tarea, ya que el razonamiento determina la habilidad 
para transferir aprendizajes. 
- Reflejar los valores de la comunidad intelectual, que no debe ser limitada a la 
ejecución individual, ya que la vida requiere de la habilidad del trabajo en 
equipo. 
- Permitir contar con más de una manera de hacer las cosas, ya que las 
situaciones de la vida real tienen más de una alternativa correcta. 
- Promover la transferencia de tareas que requieran que se usen de manera 
inteligente las herramientas de aprendizaje. 




- Requerir que los estudiantes comprendan el todo y no sólo las partes. 
- Permitir a los estudiantes escoger una forma de respuesta con la que se sientan 
representados. 
 
Esta tendencia trae consigo un cambio en la manera de plantearse cómo pueden 
ser medidos los conocimientos, las habilidades y las actitudes. Se trata de ser más flexible 
para aceptar otros métodos e instrumentos que den cuenta de los aprendizajes de los 
estudiantes. Es imprescindible saber analizar los resultados obtenidos, para llegar al 
conocimiento y comprensión del alcance de la actividad desarrollada por los estudiantes y 
para poder emitir juicios sobre el mérito y el valor de lo evaluado. Llevar a cabo este 
proceso requiere una capacidad profesional y el desarrollo de una serie de habilidades 
docentes.  
 
También se deberían revisar y trabajar criterios de evaluación que se utilizan 
frecuentemente con los estudiantes de magisterio, y consensuar que se debe propiciar y 
valorar, sobre todo, la evaluación de algunos aspectos actitudinales del estudiante tales 
como: 
 
- El comportamiento durante el proceso de aprendizaje, 
- la colaboración y la cooperación con los pares, 
- la construcción que hace del conocimiento, 
- el grado de autonomía que manifiesta, 
- la capacidad de esforzarse para aprender, 
- el desarrollo del pensamiento crítico (Irvine, 2003). 
 
En síntesis, se propone la necesidad de focalizar en la evaluación formativa más 
que la sumativa, y se da especial relevancia a que los formadores del futuro profesorado 
pongan en práctica estas mismas sugerencias evaluativas dentro del aula y superen la 
dificultad de realizar evaluaciones rigurosas y justas; ya que en este aspecto según 
Villar “las quejas de los estudiantes son históricas y constantes” (2005, p. 509). 
 
 
5.2. Fundamentos teóricos de la propuesta 
 
Los programas tradicionales de formación del profesorado han ido perdiendo 
valor a medida que se adaptan al nuevo modelo educativo basado en competencias. De 
acuerdo con este modelo, la formación docente inicial debe estimular la capacidad 
individual para el análisis de situaciones complejas, así como el pensamiento reflexivo en 
la práctica diaria. El reto consiste en definir con claridad los fundamentos metodológicos 
que lo sustenten. 
 
En la elaboración de un programa para la formación de docentes para la justicia 
social, se deben considerar cuatro ideas clave:  
 
 




1. En relación con los objetivos planteados, existe una serie de contenidos que 
debería incluir todo programa de formación docente para la justicia social. Sin 
embargo, dichos contenidos pueden resultar carentes de sentido e incluso 
contraproducentes en la práctica si no se utiliza la metodología adecuada para 
ello.  
2. La formación y conformación de actitudes, compromisos y principios éticos 
exige que el "qué" y el “cómo" caminen de la mano. Así como no puede darse 
una educación para la justicia social que no sea una educación desde la justicia 
social, no pueden enseñarse unos contenidos sobre este tema mediante 
estrategias no acordes con dicho enfoque.  
3. Como afirman Sales Ciges, Moliner García, y Sánchez Ruiz (2001). Es necesario 
desarrollar en los futuros profesores actitudes positivas hacia la diversidad y la 
inclusión del alumnado con necesidades educativas especiales. Estos autores 
formulan una serie de propuestas que hay que tener en cuenta en la formación 
profesional del docente: 
- Usar una metodología que favorezca la formación y el cambio de actitudes 
desde una perspectiva socio-constructiva. 
- Proponer una metodología que parta del análisis de la realidad desde 
diversas posiciones, utilizando una pluralidad de enfoques en el estudio de 
la misma y trabajando en grupos cooperativos.  
- Fomentar la creatividad y espontaneidad en la elaboración de sus 
respuestas y soluciones educativas. Se trata, en definitiva, de desarrollar la 
responsabilidad y la libertad desde el aula universitaria, a fin de que, en un 
futuro, estos mismos valores impregnen la práctica escolar de los futuros 
maestros. 
- Explicitar las actitudes segregadoras, mediante la clarificación de valores y 
del análisis de los aspectos más importantes de la labor profesional y 
personal, y cómo estos pueden determinar la calidad de su trabajo. Es decir, 
a través del análisis de la función de la escuela y de la propia función 
docente, se procura que los futuros maestros sepan responder a la 
diversidad en las aulas de una forma más inclusiva. 
- Fomentar la participación activa de los estudiantes, facilitando al máximo la 
interacción entre el alumnado y su implicación cognitiva, afectiva y 
conductual a lo largo del curso, favorecer una distribución más equitativa 
del poder dentro del aula, de tal forma que las propuestas surjan de ellos y 
no siempre del docente. Con esto se pretende configurar un estilo docente 
como guía, apoyo y orientación al estudiante para que éste se convierta en 
protagonista de su proceso de enseñanza-aprendizaje. 
- Formar en técnicas y estrategias de resolución de conflictos para habituar a 
los futuros docentes a recurrir a la comunicación y al diálogo como medios 
para comprender posturas ajenas y para resolver situaciones 
problemáticas. 
- Desarrollar un alto grado de autonomía mediante propuestas de trabajo en 
grupo auto-gestionado. Para ello, resulta interesante fomentar la búsqueda 
de información, la elección de técnicas de trabajo intelectual, el aporte de 




materiales de creación propia, el debate en pequeño y gran grupo con la 
aceptación de planteamientos opuestos a los propios o simplemente 
diferentes y complementarios, y la organización y planificación del trabajo 
en grupo, de tal forma que el resultado final no consista en la suma de las 
partes sino en una elaboración conjunta.   
4. Aprender estrategias educativas específicas para la formación y el cambio de 
actitudes, tales como: 
- Estrategias de participación activa, incluyendo técnicas como la 
aproximación didáctica, el juego de roles y la discusión en grupo. 
- Estrategias de cooperación en el aula basadas, fundamentalmente, en las 
técnicas como el puzzle de Aronson, equipos de juego, concursos de varios 
ámbitos y grupos de investigación. 
- Estrategias de comunicación persuasiva, con el empleo de técnicas como la 
foto palabra, el montaje audiovisual y el comentario de textos. 
 
Todo ello con la intención de lograr la transferencia crítica y reflexiva a los centros 
escolares de aquello que se experimenta y vive en una formación inicial universitaria 
basada en principios tales como la aceptación del otro, la comprensión de la diversidad, y 
la apertura y capacidad necesarias para desarrollarse plenamente en un mundo diverso 
(Sales Ciges, Moliner García y Sánchez Ruiz, 2001).  
 
Los siguientes son algunos ejemplos de actividades que es necesrio realizar 
durante la formación de docentes para la justicia social: 
 
- Sostener discusiones y debates sobre racismo, especialmente sobre el  poder 
de algunas etnias sobre otras, 
- auto-examinar las propias creencias, preconceptos, autoconcepto, etc., 
- leer, escribir y discutir biografías sobre personajes relevantes, 
- realizar análisis de casos, películas, etc., 
- practicar la investigación-acción, 
- construir nuevas visiones sobre la enseñanza y el aprendizaje, y 
- adquirir experiencia en el campo de trabajo como parte de la formación, no 
sólo en las escuelas, sino también a través del trabajo comunitario. 
 
Finalmente, hay que resaltar la importancia de incluir en la formación de 
magisterio el uso de metodologías innovadoras, con el objetivo de que los futuros 
profesores desarrollen actitudes favorables a la innovación que puedan más adelante 
trasladar a su propia práctica docente.  
 
 
    5.2.1. Una educación basada en el enfoque constructivista  
 
Es por todos reconocido en la actualidad que el aprendizaje no es un simple acto de 
transmisión, internalización y acumulación de conocimientos, sino un proceso activo por 
parte del estudiante que ha de ensamblar, extender, restaurar e interpretar, y, por lo tanto, 




construir conocimiento desde los recursos de la experiencia y la información que recibe. 
Desde el enfoque constructivista, el aprendiz debe relacionar, organizar y extrapolar los 
significados. Para un aprendizaje eficaz se requiere que los estudiantes operen 
activamente en la manipulación de la información a ser aprendida, pensando y actuando 
sobre este proceso para revisarlo, expandirlo y asimilarlo. 
 
Los constructivistas perciben el aprendizaje como una actividad socialmente 
situada y aumentada en contextos funcionales, significativos y auténticos (Palincsar y 
Klenk, 1993; Reid, 1993). Desde el enfoque constructivista, los profesores no son simples 
proveedores de información explícita, sino que facilitan la construcción del aprendizaje 
del estudiante (Tharpe y Gallimore, 1989).  
 
El constructivismo plantea como base que el sujeto es una construcción propia, 
que se va produciendo como resultado de la interacción de sus disposiciones internas y su 
medio ambiente. Además, su conocimiento no es una copia de la realidad, sino una 
construcción que hace la persona misma. Este constructo resulta de la representación 
inicial de la información y de la actividad, interna o externa, que se desarrolla al respecto 
(Carretero, 1994, citado en Chadwick 2013). 
 
El punto clave del constructivismo es el proceso de la adquisición del 
conocimiento. Si este proceso es realizado dentro de ambientes relativamente didácticos, 
los estudiantes logran involucrarse en la construcción efectiva de conocimientos. 
Entonces, para potenciar que el estudiante logre desarrollar aprendizajes significativos, es 
importante conducir las diferentes áreas de formación hacia problemáticas cercanas y 
relevantes a los futuros docentes, de modo que inviten a revisar posturas y asimilar 
conocimientos que generen un cambio en sus estructuras cognitivas (Sales et al., 2001). 
 
Para César Coll y Miras (1990), Coll (1996), la postura constructivista en la 
educación se alimenta de las aportaciones de diversas corrientes psicológicas, como el 
enfoque psicogenético piagetiano, la teoría de los esquemas cognitivos, la teoría 
ausubeliana de la asimilación y el aprendizaje significativo, la psicología sociocultural 
vigotskyana, así como algunas teorías instruccionales, entre otras. Aunque estos autores se 
sitúan en encuadres teóricos distintos, comparten el principio de la importancia de la 
actividad constructivista del alumno en la realización de los aprendizajes escolares (Díaz 
Barriga y Hernández Rojas, 2000). 
  
Chadwick (2013) se manifiesta de acuerdo con este planteamiento y añade que, 
además de Piaget y Vygotski, el constructivismo aprovecha aportes como los de Ausubel, 
Mayer, Anderson, y Merrill y Reigeluth, que abordan el tema del conocimiento como un 
producto de la interacción social y de la cultura donde todos los procesos psicológicos 
superiores se adquieren primero en un contexto social y luego se internalizan.  
 
Goodman (2008) conjuga el enfoque constructivista con la preocupación por la 
justicia social. Este autor sostiene que la Pedagogía del Constructivismo Crítico no implica 
sólo pensar en los estudiantes de magisterio como aprendices activos en la construcción 




de nuevos conocimientos o significados a través de la interacción con otros, sino que, 
fundamentalmente, pretende que los estudiantes se cuestionen acerca de por qué 
determinados significados adquieren más valor que otros. En este sentido, dicho autor 
entiende que el constructivismo crítico busca enriquecer los aprendizajes de los 
estudiantes, de modo que éstos puedan desafiar y criticar la realidad actual por medio de 
experiencias significativas, tanto intelectuales como espirituales. 
 
Esta reorientación del término resulta de gran interés ya que supone que la 
formación inicial docente no sólo debe descansar sobre la base de los aprendizajes 
significativos, sino que además debe tomar la justicia social como referente principal en 
sus contenidos. En este sentido, se ha de procurar proporcionar contextos sociales, 
intelectuales y organizativos en los que se prepare a los futuros maestros para enseñar 
desde la justicia social, y se les permita plasmar su compromiso como educadores en esta 
línea (Cochran-Smith, Shakman, Jong, Terrell, Barnatt y McQuillan, 2009). 
 
De lo anterior se deduce que abordar una enseñanza constructivista no sólo 
implica recuperar aquello que los estudiantes "traen" consigo a las escuelas, como sus 
conocimientos, intereses, recursos culturales y lingüísticos (Cochran-Smith, 2004). 
Trabajar a partir de una perspectiva de estas características exige un replanteamiento de 
la interacción entre el futuro maestro y su formador a lo largo de todo el proceso de 
formación inicial. Esto requiere, en primer lugar, una distribución equitativa del poder en 
el aula, con el fin de que el alumno se convierta en protagonista y autor de su propio 
proceso de aprendizaje (Sales, Moliner y Sánchez, 2001). Por otro lado, debe fomentarse el 
trabajo autónomo y autogestionado del estudiante, de modo que pueda ser responsable y 
conducir a su propio ritmo la incorporación de nuevos saberes  
 
Coll (2010), partiendo de la teoría de Vigotsky, señala que en el enfoque 
constructivista el currículum debe establecer una diferencia entre lo que el estudiante es 
capaz de aprender solo y lo que es capaz de aprender en interacción con otras personas, 
para ubicarse en la zona de desarrollo próximo, que delimita el margen de incidencia de la 
acción educativa, no para acomodarse a él, sino para hacerlo progresar a través de su zona 
de desarrollo próximo, para ampliarla y para generar eventualmente nuevas zonas de 
desarrollo próximo. 
 
La enseñanza debe poner énfasis en los contenidos relativamente específicos que 
los estudiantes tienen que llegar a dominar, ya que éstos no se adquieren sin una acción 
pedagógica directa. Así, se debe planificar cuidadosamente el proceso de enseñanza-
aprendizaje para responder con la mayor precisión posible las preguntas de qué enseñar, 
cuándo enseñar, cómo enseñar y qué, cómo y cuándo evaluar. 
 
Los autores Guðjónsdóttir et al., (2007) reconocen el impacto de las pedagogías 
constructivistas, indagatorias e inclusivas ya que éstas suponen un nuevo estilo del 
proceso de enseñanza-aprendizaje en la formación inicial docente, en la que el estudiante 
debe mantener un rol activo y proactivo junto a sus formadores. 
 




     5.2.2. La opción del aprendizaje colaborativo y el trabajo en equipo 
 
Los nuevos contextos exigen una modificación en los modelos educativos y 
cambios en los usuarios de la formación y en los escenarios donde ocurre el aprendizaje. 
Optar por el aprendizaje colaborativo y el trabajo en equipo es congruente con el 
paradigma constructivista, en tanto que se propone utilizar participación activa de los 
estudiantes como estrategia para lograr mejores aprendizajes. La investigación actual 
demuestra que los modelos colaborativos son un buen mecanismo para mejorar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Su implementación genera cambios radicales en el entorno 
educativo y modifica los roles de los estudiantes y de los profesores dentro de las aulas 
(Collazos, Guerrero y Vergara, 2000). 
 
Para Johnson (1998, citado en Collazos, Guerrero y Vergara, 2000), el aprendizaje 
colaborativo es el uso instruccional de pequeños grupos de tal forma que los estudiantes 
trabajen juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demás. Como ya se ha 
indicado, enseñar desde y para la justicia social requiere de un importante componente 
emocional, en el que destacan la empatía y la sensibilidad del docente frente a las 
vicisitudes de vida de sus estudiantes. Ahora bien, muchas de las habilidades 
socioemocionales se adquieren y desarrollan básicamente a partir del contacto con otros y 
sus distintas realidades, de la valoración positiva de la diferencia, de la apreciación de los 
aportes que cada persona pueda realizar a un grupo y del trabajo colaborativo que se 
logre. 
 
El trabajo colaborativo es un esquema para la organización de la clase que se 
popularizó durante las últimas dos décadas del siglo XX. Se basa en la premisa de que 
“todos nosotros somos más inteligentes que cada uno de nosotros” (Heylighen, 1999). Es 
un modelo de cooperación que requiere que los estudiantes junten sus recursos 
intelectuales para resolver problemas educacionales y lograr aprendizajes. La 
investigación ha demostrado que es una estrategia pertinente para mejorar el rendimiento 
de los niños en riesgo y con mayores dificultades. Como consecuencia, todos los 
estudiantes que trabajan en los distintos grupos dentro de la clase aprenden 
colaborativamente a resolver problemas, resultando en muchos casos una actitud positiva 
hacia el pluralismo. 
 
Aplicar el modelo del aprendizaje colaborativo trae consigo una renovación de los 
roles asociados a profesores y estudiantes. Los profesores “invitan” a sus estudiantes a 
definir los objetivos específicos dentro de la temática que se está enseñando, brindan 
opciones para actividades y tareas que logren atraer su atención, les animan a evaluar lo 
que han aprendido y a autoevaluarse. Los estudiantes deben hacer uso de su propio 
conocimiento y de sus estrategias de aprendizaje, y compartirlas con sus compañeros, con 
un trato de respeto. Los profesores ayudan a los estudiantes a escuchar diversas 
opiniones, a apoyar con evidencias la crítica de un tema, a desarrollar el pensamiento 
crítico y creativo, y a participar en diálogos abiertos y significativos. Los métodos de 
aprendizaje colaborativo comparten la idea de que los estudiantes trabajan juntos para 




aprender y son responsables del aprendizaje de sus compañeros tanto como del suyo 
propio (Johnson 1998, citado en Collazos, Guerrero y Vergara 2000). 
 
Este tipo de aprendizaje en el que los estudiantes trabajan colaborando, no se 
opone al trabajo individual, sino que sirve como una estrategia de aprendizaje 
complementaria que fortalece el desarrollo global del alumno. El aprendizaje colaborativo 
describe una situación en la que se espera que ocurran formas particulares de interacción 
que conlleven mecanismos de aprendizaje, aunque no hay garantía total de que estas 
condiciones ocurran efectivamente.  
 
En el aprendizaje colaborativo el esfuerzo del docente se centra en ayudar al 
educando a desarrollar capacidades y competencias utilizando nuevas estrategias de 
enseñanza. En este esquema el rol del profesor es el de guía de proceso de enseñanza-
aprendizaje, mediador cognitivo, instructor y diseñador instruccional. El profesor se 
encarga de definir las condiciones iniciales del trabajo, planea los objetivos académicos y 
define las unidades temáticas y los conocimientos mínimos que se deben ser adquirir 
durante el proceso de enseñanza (Ainscow, 2008). Además, explica los criterios de éxito y 
los conceptos que subyacen en el conocimiento de cada temática, diseña las tareas que se 
deben realizar con los objetivos claramente definidos, define los mecanismos de 
evaluación y monitorea el aprendizaje de los estudiantes dentro del aula. Su labor consiste 
en guiar de tal forma a los estudiantes, que ellos puedan continuar su aprendizaje 
resaltando las ideas de los otros miembros del grupo. 
 
El aprendizaje colaborativo es un mecanismo complejo en el que el conocimiento 
es construido, transformado y extendido por los estudiantes con la participación activa del 
profesor. Y sólo si hay una interdependencia genuina y positiva entre los estudiantes, los 
profesores y su entorno, la colaboración podrá ser efectiva.  
 
Aunque el aprendizaje es un proceso individual, éste puede ser enriquecido con 
actividades colaborativas que tienden a desarrollar habilidades personales y de grupo. 
Para ello es importante la capacidad y actitud para trabajar en equipo. Investigaciones 
sobre aprendizaje colaborativo muestran que, en las interacciones grupales los miembros 
del grupo con diferentes puntos de vista o niveles de conocimiento acerca de un concepto 
pueden promover un examen crítico de los conceptos desde varios puntos de vista; pero 
para que esta labor tenga éxito, se requiere una buena dinámica grupal. La necesidad de 
articular y explicar al grupo las ideas propias lleva a que las ideas sean más concretas y 
precisas (Undurraga, Astudillo y Miranda, 2002). 
 
Si desarrollar tareas grupales es complejo, lo es aún más lograr que los estudiantes 
ejecuten el trabajo de forma colaborativa. El primer paso es que el docente opte por el 
trabajo en equipo, y para ello debe formarse él y formar a sus educandos, teniendo en 
cuenta que implementar un nuevo estilo de trabajo con el curso implica voluntad, 
paciencia y perseverancia. 
 




Si el trabajo en equipo se define como la acción individual dirigida con objetivos 
compartidos, la cooperación añade un nuevo elemento, ya que se refiere al hecho de que 
cada miembro del equipo aporte a éste sus recursos para ayudar al logro del objetivo 
común. Esto se observa cuando quienes componen el equipo realizan actividades como las 
siguientes: 
 
- Ofrecer nuevas ideas y proporcionar soluciones a las dificultades del equipo, 
- interesarse por las ideas de otros y desarrollarlas, 
- ofrecer información relevante y hechos contrastados, 
- intentar coordinar las actividades de los miembros y clarificar los aportes de 
éstos, 
- evaluar los resultados del equipo. 
 
El siguiente paso por parte del profesor será considerar que tiene que transformar 
la clase en grupo, con metas comunes que consigan identificar a los estudiantes y, de esta 
manera, deseen ser parte concreta en su consecución. Además ha de organizar al curso en 
pequeños grupos o equipos de trabajo. Una vez que esto suceda puede implementar, junto 
a los estudiantes, el trabajo colaborativo. 
 
  El trabajo en equipo implica un alto componente emocional, ya que la interacción 
con los otros está cargada de afectividad, estimulando sentimientos de pertenencia que 
finalmente generan la cohesión de grupo. Dicha cohesión es el grado de atracción que cada 
miembro del equipo siente hacia éste. Los equipos cohesionados se caracterizan por tener 
menos conflictos, y cuando éstos surgen, se encauzan y se resuelven de manera positiva, la 
comunicación es más fluida y todos los integrantes sienten que tienen la oportunidad de 
participar en las decisiones tomadas por el equipo (Jiménez, 2003). Esto a su vez refuerza 
la motivación. 
 
Los miembros de un equipo cohesionado valoran su pertenencia y se esfuerzan por 
mantener relaciones positivas con los miembros de otros equipos. Adquieren un sentido 
de lealtad, seguridad y autoestima por el grupo que satisface sus necesidades individuales. 
Además, desarrollan una serie de actividades importantes que contribuyen al 
mantenimiento del mismo. Se trata de comportamientos que mantienen el equipo como un 
sistema social que funciona y que evita los antagonismos emocionales y los conflictos. En 
un equipo efectivo, cada miembro favorece las relaciones interpersonales y aporta sus 
habilidades para trabajar juntos a lo largo del tiempo. Los siguientes son ejemplos de 
actividades de mantenimiento del equipo: 
 
- Animar, aceptar y mostrar acuerdo con las ideas de los demás, demostrando 
solidaridad. 
- Contribuir a armonizar las disensiones del equipo, reconciliando diferencias. 
- Expresar estándares de realización que ha de alcanzar el equipo o ha de usar 
en la evaluación del proceso del mismo. 
- Estar de acuerdo en realizar las ideas de los otros. 
- Alentar la participación de todos y no sólo de unos pocos. 




El trabajo en equipo, para el autor Peter Senge (2000), es uno de los fundamentos 
de la gestión y contribuye a la implementación y desarrollo de las “cinco c”, que permiten 
consolidar una cultura organizacional que sea capaz de motivar y animar mejores 
resultados (citado en Vecino, 2011): 
 
1. Complementariedad: cada miembro domina una parte determinada del 
proyecto. Todos estos conocimientos son necesarios para sacar el trabajo 
adelante.  
2. Coordinación: el grupo de profesionales, con un líder a la cabeza, debe actuar 
de forma organizada con vistas a sacar el proyecto adelante.  
3. Comunicación: el trabajo colaborativo exige una comunicación abierta entre 
todos sus miembros, esencial para poder coordinar las distintas actuaciones 
individuales. El equipo funciona como una maquinaria con diversos 
engranajes; todos deben funcionar a la perfección; si uno falla, el equipo 
fracasa.  
4. Confianza: cada persona confía en el buen hacer del resto de sus compañeros. 
Esta confianza le lleva a anteponer el éxito del equipo al propio lucimiento 
personal. Cada miembro trata de aportar lo mejor de sí mismo, no buscando 
destacar entre sus compañeros, sino porque confía en que éstos harán lo 
mismo; sabe que éste es el único modo de que el equipo pueda lograr su 
objetivo.  
5. Compromiso: cada miembro se compromete a aportar lo mejor de sí mismo, a 
poner todo su empeño en sacar adelante el trabajo. El equipo recibe un 
cometido determinado, pero suele disponer de autonomía para planificarse y 
para estructurar el trabajo.  
 
Respecto a la ejecución de tareas grupales, Margarita Lucero (2004) afirma que el 
aprendizaje colaborativo presenta ventajas como promover el logro de objetivos 
cualitativamente más ricos en contenido, pues reúne propuestas y soluciones de varias 
personas del grupo; valorar el conocimiento de los demás miembros del grupo; incentivar 
el desarrollo del pensamiento crítico y la apertura mental; permitir conocer diferentes 
temas y adquirir nueva información; y fortalecer el sentimiento de solidaridad y respeto 
mutuo, basado en los resultados del trabajo en grupo. 
 
Por otra parte, esta modalidad de trabajo en equipo aumenta el aprendizaje de 
cada uno debido a que se enriquece la experiencia de aprender, la motivación por el 
trabajo individual y el grupal, el compromiso de cada uno con todos, la cercanía y la 
apertura, las relaciones interpersonales, la satisfacción por el propio trabajo, las 
habilidades sociales, interacción y comunicación efectivas, la seguridad en sí mismo, y la 
autoestima y la integración grupal. Además el aprendizaje colaborativo disminuye en los 
educandos los sentimientos de aislamiento y el temor a la crítica y a la retroalimentación 
(Lucero, 2004). 
 
Por todo ello, resulta importante generar espacios de aprendizaje colaborativo en 
los programas de formación docente. Algunos autores como Zipin y Brennan (2006) y 




Cochran-Smith et al. (2009), piensan que desarrollar la colegialidad y la reflexión colectiva 
permite, incluso, generar un cambio cultural que facilita la formación de futuros docentes 
socialmente justos, ya que la posibilidad de desarrollar nuevas predisposiciones se 
incrementa si esto se aborda de manera conjunta. 
 
En esta línea se manifiesta también Darling-Hammond (2002), al abogar por la 
creación de comunidades de aprendizaje en los programas de formación docente. Según 
esta autora, la construcción de una comunidad de aprendizaje actuará como una estrategia 
alternativa para el desarrollo de la identidad de cada persona a través de la escucha de las 
experiencias de los otros. Esto permite una mayor sensibilización y un aprendizaje en 
comunidad donde no sólo se reflexiona sobre la propia experiencia, sino que también se 
aprende de las vivencias de los demás (Chubbuck, 2010). 
 
En las clases tradicionales, el responsable del aprendizaje de sus alumnos es el 
profesor; es el actor que diseña las unidades temáticas, define los objetivos y las tareas del 
aprendizaje, y evalúa lo que han aprendido los estudiantes. En cambio, realizar clases 
colaborativas significa que los profesores comparten la autoridad con los estudiantes de 
muchas y diversas formas (Glasser, 1996; Collazos, Guerrero y Vergara, 2000).  
 
El trabajo colaborativo otorga a los estudiantes la oportunidad de preguntar y de 
investigar temas de interés personal, y de adquirir voz y voto en el proceso de toma de 
decisiones. Éstas son oportunidades buenas tanto para el aprendizaje autorregulado, como 
para la motivación. 
 
5.2.3. Conocimiento de la individualidad de cada alumno 
 
Darling-Hammond (2002) señala que los profesores necesitan aprender a ver a los 
estudiantes de otra manera, escucharles cuidadosamente y sin prejuicios para entender 
quiénes son en realidad, qué piensan y cómo toman decisiones acerca de cómo 
comportarse. La autora destaca la importancia que tiene preparar a los futuros profesores 
para aprender a “leer” la clase −el alumnado− (Freire, 1976) como si fuera un texto a 
decodificar y comprender, especialmente cuando los docentes tienen antecedentes 
socioeconómicos y culturales muy diferentes a los de sus estudiantes. Para ello esta autora 
propone tres aspectos que deben tenerse en cuenta en la formación personal del docente: 
 
- Entenderse a sí mismo en relación con los otros. Se refiere a la necesidad de 
reflexionar sobre las concepciones que tienen los futuros profesores sobre los 
temas relacionados con la justicia, el racismo, etc. 
- Entender el contexto social. Se refiere a la necesidad de entender la realidad 
social en la que está inscrita la labor docente, no sólo lo que tiene que ver con 
la realidad cercana a la escuela, sino también el contexto nacional: las políticas 
de los gobiernos y los aspectos económicos que están detrás de las políticas 
educativas. 
- Entender a los estudiantes. Se centra en el reconocimiento de la realidad de 
cada estudiante y de sus particularidades., y en la necesidad de comprender en 




profundidad a cada estudiante, de desarrollar una empatía hacia lo que cada 
uno experimenta y de desarrollar la capacidad de percibir a cada aprendiz 
como persona.  
 
Esta misma autora propone, además, algunos de los conocimientos y las 
habilidades que estarían asociadas a una enseñanza efectiva para alumnos cultural y 
lingüísticamente diversos: 
 
Conocimiento. El docente comprende las formas en las que se organiza la vida en 
las comunidades de origen de sus alumnos, así como también la manera en la que usan su 
conocimiento, interactúan con otros, etc. En definitiva, el docente está familiarizado con 
las bases y fundamentos del conocimiento que existe en dichas comunidades. 
Rendimiento. El docente incorpora en su clase aspectos de sus estudiantes tales 
como sus habilidades, experiencias, culturas y marcos de referencia, de modo que mejoren 
su aprendizaje de estos alumnos. 
Disposición. El profesor ve la diferencia como recurso u oportunidad de 
aprendizaje, nunca como dificultad (Darling-Hammond, 2002; Echeita, 2010; Flecha, 
2010). El docente se considera responsable de los aprendizajes de todos los alumnos. 
 
Las aportaciones hechas desde la sociología, la antropología y la psicología han ido 
creando gradualmente la necesidad de una enseñanza individualizada. Además, permiten 
reconocer a la persona como un ser individual, uno en sí mismo y distinto de los otros; 
singular, único e irrepetible y, por lo tanto, original y creativo, con capacidad de dar 
respuestas libres y responsables; abierto a los otros, a la comunicación, al diálogo, a la 
participación y a la trascendencia;  y capaz de asumir posiciones críticas, legitimarse como 
ser humano, construirse desde su individualidad y darle sentido a su vida en la relación 
consigo mismo, con el otro y con el entorno. Condiciones éstas que cada educador debe 
tener en cuenta cada vez que interactúa con una clase. 
 
Desde la singularidad personal, el objetivo de la educación es hacer al ser humano 
consciente de sus propias potencialidades, oportunidades y limitaciones. El futuro docente 
ha de comprender e internalizar que el ser humano es original y creativo en la medida de 
su singularidad. Reconocer a los educandos como personas con capacidades, sentimientos 
propios, estilos y ritmos de aprendizaje, modos de ser y niveles de desarrollo intelectual y 
social proporciona al educador la posibilidad de utilizar las estrategias pedagógicas que 
permitan a cada estudiante el desarrollo de la capacidad creadora de conocimientos. 
 
A la vez que el maestro orienta a los educandos en la construcción del 
conocimiento, atendiendo a las diferencias individuales, debe realizar una mediación 
pedagógica que oriente los procesos de reflexión, en relación con su visión de la vida y sus 
aspiraciones hacia la vida y lo trascendente. Por lo tanto, este docente no sólo ayuda al 
estudiante a aprender, sino también a que tenga consciencia de la forma como construye 
el conocimiento y configura una identidad que le permite reconocerse como persona.  
 




Esta orientación y mediación que debería realizar el futuro docente desde el 
enfoque de la educación para la justicia social, implica utilizar una metodología 
personalizada. La finalidad de este tipo de metodología es servir de guía y orientación al 
desarrollo de la personalidad de los estudiantes; y el logro de este objetivo, de acuerdo con 
autores como Díaz García y Ávila Martínez (2001) y Sevillano (2004), quienes han 
desarrollado este tipo de metodología, requiere que el profesor, en su quehacer educativo, 
introduzca acciones dirigidas a:  
 
- Fomentar el diálogo, la participación democrática, la toma de decisiones, el 
trabajo en equipo y la búsqueda de la verdad en forma participativa. 
- Establecer una relación de comprensión y empatía con los estudiantes a nivel 
individual y cooperativo. 
- Reconocer y valorar las potencialidades de los alumnos como seres humanos, 
identificando las capacidades de cada uno de ellos para propiciar su desarrollo.  
- Involucrar al estudiante en forma activa y responsable en la construcción del 
conocimiento mediante un plan de trabajo y unos objetivos claros y precisos. 
- Hacer uso de la tecnología educativa para ayudar en la orientación y 
desenvolvimiento y desarrollo del proceso de humanizar y personalizar la 
educación. 
- Fomentar, desde las distintas disciplinas del conocimiento, una cultura 
centrada en los valores que unifique las mentalidades científicas, técnicas y 
humanísticas que se dan en el centro educativo y en la sociedad en general. 
- Facilitar aprendizajes pertinentes enfocados al desarrollo humano con la 
finalidad de lograr los cambios sociales que exige la sociedad actual. 
- Conocer y respetar los estilos y ritmos de aprendizaje de cada estudiante. 
- Basar la orientación del aprendizaje en el desarrollo de las potencialidades y 
no en las limitaciones de los estudiantes. 
- Reconocer y aceptar que cada estudiante tiene capacidades y posibilidades, y 
por lo tanto es capaz de aprender con el apoyo de un adulto mediador que lo 
acompañe y encuentre el método apropiado a sus características cognitivas y 
emocionales para que pueda aprender a aprender.  
 
En la formación del profesorado adquiere especial relevancia el tener en cuenta a 
cada estudiante como persona, con características distintas de los demás. Si aceptamos 
que todos los sujetos son diferentes, tanto en lo físico como en lo psíquico, hemos de 
aceptar también que aprenden de formas distintas. Desde este punto de vista, la 
enseñanza, sobre todo la didáctica, debe estructurarse en función de las características 
individuales de cada educando, teniendo en cuenta los intereses y motivaciones 
personales, los procesos individuales de aprendizaje y el seguimiento continuo e 
individualizado de cada estudiante. El aprendizaje es siempre individual, luego se hace 
indispensable un conocimiento del individuo. Es en el conocimiento de sus posibilidades, 
oportunidades y limitaciones donde comienza la motivación de la persona para ser, crecer, 
proyectarse tal como es, sin máscaras ni apariencias, y dejar su huella personal como 
ciudadano del mundo con responsabilidad social. 
 




Al igual que se pide a los estudiantes de magisterio concebir la educación 
individualizando al sujeto, es perentorio que los formadores de los futuros docentes lo 
practiquen en las aulas universitarias y den el ejemplo utilizando estrategias que los 
profesores en formación puedan aplicar en su futura práctica. 
 
 
5.2.4. Práctica reflexiva y pedagogía crítica 
 
En el amplio contexto de la educación y la sociedad, estudiosos como Apple (1996) 
se refieren a “las políticas culturales de educación”, abordándolas desde la importante 
pregunta ¿cómo de lejos está la escuela de reproducir las ideologías dominantes de la 
sociedad? 
 
Apple afirma que las teorías de la reproducción apuntan a la forma en que la 
educación sirve para mantener el statu quo de la sociedad, donde las ideologías 
dominantes aparecen como naturales y legítimas. Toma como ejemplo la noción del 
currículum nacional de Gran Bretaña, en el que se asume que permanece incrustada una 
cultura monolítica, ignorando de paso la compleja realidad cultural de las sociedades 
contemporáneas. En el otro extremo se encuentran las teorías de la resistencia, que se 
centran en las posibilidades de transformación, enfatizando cómo los aprendices pueden 
empoderarse para resistir y cambiar la situación de privilegios, las prácticas y el poder de 
los grupos sociales dominantes de la actualidad.  
 
Para este autor, ambos modelos ofrecen diferentes dimensiones a la pedagogía 
crítica. La primera provee un lenguaje de crítica para discutir el proceso educacional 
dominante y la segunda ofrece un lenguaje de posibilidades para promover el cambio. 
 
La pedagogía crítica se centra en el desarrollo de la conciencia crítica individual en 
relación con las condiciones sociales injustas en que se desenvuelven los individuos, pero 
también en el desarrollo de un componente colectivo de lucha y compromiso político, para 
transformar dichas condiciones y crear una sociedad más igualitaria. Este modelo teórico 
trata de desarrollar en el alumnado la libertad como componente individual− y la 
solidaridad −como componente colectivo−, y debe hacerlo tanto en el contexto escolar,-
educativo, como en el contexto social más amplio −comunidad−. El desarrollo de la 
conciencia crítica individual se considera un paso previo para la acción colectiva y la 
transformación social. 
 
La pedagogía tradicional se caracteriza por el hecho de utilizar técnicas y métodos 
que involucran poco a los estudiantes en la acción pedagógica. Las técnicas que utiliza 
mayormente son la exposición expositiva y la enseñanza frontal participativa (Raynal y 
Rieunier, 2010).  
 
La Pedagogía crítica se compromete a la promoción de la justicia social y las 
posibilidades emancipadoras, ya sea en la sociedad, en el centro educativo o en el aula. La 
primera cuestión es examinar críticamente cómo las relaciones de poder mediatizan las 




políticas educativas, procesos y prácticas. Una vez examinado este objetivo, se debe 
continuar con la organización de una agenda para el cambio social dentro del sistema 
educativo. 
 
Si se utiliza la pedagogía crítica, la práctica reflexiva, debe plantearse las distintas 
situaciones que enfrentan los sistemas educativos y analizar críticamente la realidad 
social, que repercute en la escuela y en los entes que participan en ella. Creer que la 
mayoría de los sucesos educativos se producen principalmente en el ámbito escolar, 
permite considerar a la escuela como una oportunidad para que las personas reelaboren la 
cultura transmitida y construyan nuevos lenguajes culturales que les permitan resistir 
relaciones injustas de poder y convirtirse en actores políticos que desafían el orden 
establecido. Para Perrone y Proper (2007) la escuela es un espacio contradictorio, una 
arena política en disputa, donde se reproduce la ideología de la clase dominante. Por eso, 
proponen desafiar la dominación a través de las prácticas que se generan por medio de 
propuestas liberadoras.  
 
De cara al modelo de formación de los futuros profesores que aquí se propone, es 
fundamental que la pedagogía crítica guíe el proceso de reflexión de las prácticas 
educativas, tanto a nivel global, como nacional e institucional.  Así, se cuestiona la 
pedagogía tradicional, que aún es ampliamente utilizada en la mayoría de los centros 
educativos. Esta reflexión se puede aplicar en la formación de profesores y dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
La práctica reflexiva requiere una conciencia sistemática. Es un proceso deliberado 
de enmarcar y re-enmarcar las prácticas pedagógicas realizadas dentro de las clases, 
evaluándolas a la luz de las consecuencias generadas por las acciones, principios 
democráticos, creencias educacionales y valores que tiene el docente.  Como se ha 
señalado en el Capítulo 3, los constructos cognitivos que tienen los aspirantes a profesores 
influyen directamente en cómo estos gestionan la clase.  
 
Sin existir aún consenso sobre la definición exacta de práctica reflexiva, Zeichner y 
Tabachnick (1991) identifican cuatro enfoques para comprenderla: 
 
1. El enfoque académico, que tiene que ver con los contenidos pedagógicos y el 
conocimiento. 
2. El enfoque de eficiencia social, relacionado con las habilidades y técnicas. 
3. El enfoque del desarrollo, centrado en el desarrollo natural del aprendiz y en 
como éste puede determinar las acciones del profesor. 
4. El enfoque reconstruccionista, que considera la escuela como una institución 
social que refleja una sociedad basada en la injusticia de clase, raza y 
relaciones de género.  
 
Estos enfoques dirigen la reflexión sobre aspectos de las prácticas de enseñanzas 
tales como la representación del pensamiento de los niños, el contexto social y las 
estrategias de enseñanza −algunas, incluso, sugeridas por la investigación sobre la 




didáctica−; pero ninguno de estos enfoques es suficiente por sí mismo. Por esto, resulta de 
especial interés el marco que ofrecen estos autores para el análisis de la reflexión de los 
estudiantes de magisterio. 
Zeichner (2001) señala que la reflexión del profesor −tanto en formación como en 
ejercicio− debiera versar principalmente sobre su práctica, de manera que informase 
sobre cómo son sus acciones frente a los desafíos diarios: su respuesta a las situaciones de 
injusticia que se dan en el aula relacionadas con la clase social, etnia, género, preferencia 
sexual, religión, etc. y su estilo de enseñanza, que influye en la organización de la 
enseñanza y en la gestión del aula. 
 
La investigación demuestra que los maestros se enfrentan con importantes 
desafíos en relación a la dimensión práctica de la reflexión. Aunque los estudiantes de 
profesorado aprecian el valor potencial de la práctica reflexiva en teoría, muchos de ellos 
eligen no reflejarla en sus prácticas de manera constructiva y crítica (Serafini, 2003, 
2001).  
 
Los planteamientos actuales sobre docencia y conocimiento profesional requieren 
cada vez más profesores que sean “profesionales reflexivos”, capaces de documentar y 
revisar sus prácticas, escribir y analizar sus diarios, y desplegar una constante mirada 
crítica sobre lo que hacen. 
 
Según Graucompany, Gómez-Lucas y Perandones, “la formación permanente es un 
buen recurso para acercar al profesorado hacia un modelo docente reflexivo, indagador y 
creativo, capaz de responder a su realidad educativa y atender eficazmente a todo el 
alumnado” (2010, p. 8). Sin embargo, en nuestra opinión esta línea reflexiva es necesario 
fomentarla ya desde la formación inicial. 
 
 
 5.2.5. La práctica de la investigación-acción en la escuela y el aula 
 
En las últimas décadas ha ido emergiendo una nueva forma de concebir al 
aprendizaje del profesorado, que tiene la peculiaridad de centrarse en interrogantes sobre 
cuáles son las fuentes de conocimiento de los docentes, cómo piensan los maestros acerca 
de su trabajo, y cómo influyen sus percepciones y conocimientos durante su trabajo en el 
aula (Cochran-Smith y Lytle, 2003). Esta nueva manera de percibir el desarrollo 
profesional de los docentes está más ligada a la "construcción de una cultura profesional" 
que al entrenamiento de destrezas, pretendiendo así generar una labor docente más 
identificada con prácticas reflexivas. En definitiva, se trata de impulsar "una actitud 
indagadora sobre la práctica que sea crítica y transformadora, que no solo favorezca 
mejores resultados de aprendizaje, sino en especial el cambio y la justicia social y el 
crecimiento individual y colectivo de los docentes" (Cochran-Smith y Lytle, 2003, p. 66). 
Esta actitud brindaría las bases para constituir un cuerpo docente que genere 
conocimiento local, para prever su práctica y teorizar sobre ella, interpretando a su vez las 
investigaciones y las conclusiones de otros. 




Si bien es cierto que la indagación sobre la práctica es una estrategia 
principalmente difundida en la formación permanente, como ya hemos señalado antes, 
sería altamente productivo comenzar a ejercitar esta práctica desde los inicios de la 
formación inicial, de modo que la actitud indagatoria puediera constituirse en un elemento 
clave en la identidad profesional del futuro docente. Para ello, sería recomendable que los 
formadores incorporaran estrategias de indagación sobre la práctica durante todo el 
proceso de formación, alentando así la revisión, crítica y construcción del conocimiento 
proveniente de la experiencia. 
 
Rompiendo la lógica tradicional del aprendizaje universitario, en la que el 
estudiante por lo general mantiene un rol pasivo ante un académico que enseña, 
Guðjónsdóttir et al. (2007) han estructurado un programa con nuevas prácticas de 
formación docente, estableciendo comunidades de indagación y práctica como una 
herramienta fundamental para formar profesores inclusivos. En este enfoque interactúan 
formadores y estudiantes. Estos autores sugieren que los programas de formación docente 
deben dirigirse a la preparación de educadores que puedan en un futuro construir 
comunidades de aprendizaje inclusivas centradas en los alumnos y fundamentadas en la 
apreciación de la diversidad.  
 
La indagación sobre la propia práctica, que es un medio esencial para lograr esta 
finalidad, debe contar con escenarios auténticos de interacción entre docentes y alumnos 
que permitan a los participantes reconocer y examinar reflexivamente los aspectos 
estructurales de la educación, y ofrezcan oportunidades para que los estudiantes de 
magisterio puedan externalizar y compartir sus reflexiones sobre las estructuras, las 
acciones y las motivaciones personales, a la vez que transferirlas luego a la práctica.  
 
Los discursos y las acciones generadas a partir de la indagación colaborativa sobre 
la práctica y de la autoreflexión de los estudiantes permiten la “deconstrucción” de las 
creencias asentadas sobre lo que significa abordar prácticas pedagógicas inclusivas y 
generar nuevas preguntas sobre el desarrollo de la justicia social en las escuelas y en las 
comunidades. 
 
En los últimos años se ha utilizado una amplia variedad de sistemas de indagación 
del profesional en los programas de formación del profesorado, entre ellos la 
investigación-acción, la investigación del profesorado y el autoestudio.  
 
En la actualidad, la práctica de la investigación-acción en los programas de 
formación debe actuar como una fuerza que aliente una mayor justicia social. Es 
importante que tanto los futuros profesores como sus formadores utilicen esta técnica 
individualmente, pero también lo es abordarla como un proceso más social o colectivo en 
los espacios públicos a través de la investigación-acción participativa (Kemmis, 2007). 
Debe extenderse al ámbito exterior del académico, de modo que implique la participación 
de todas las personas de la escuela y comunidades que trabajan por la justicia social. 
 




Kenneth Zeichner (2010) revisó innumerables autoestudios de formadores de 
profesores que promueven una mayor justicia social, con el fin de analizar los aportes de 
este tipo de investigaciones a la promoción de la igualdad y la justicia. Las siguientes son 
algunas conclusiones de esta investigación: 
 
- La autoinvestigación de educadores del profesorado es una de las posibilidades 
para abordar temas de igualdad y de justicia. Esta dinámica sirve para el 
desarrollo profesional de los formadores de profesores, conduce a un mayor 
sentimiento de comunidad entre ellos, ayuda a mejorar la enseñanza en las 
aulas de formación de docentes y, en algunos casos, influye en la promoción de 
los docentes en su carrera profesional. 
- El autoestudio sobre la propia práctica es un tipo de investigación que 
pretende desarrollar una mayor congruencia entre las creencias declaradas del 
formador que trabaja por la justicia social y su práctica real de ellas. También 
puede ayudar a comprender la resistencia del futuro docente a las acciones que 
realizan los formadores con la intención de ser emancipadoras. 
- La investigación para trabajar sobre uno mismo es el autoestudio en el que los 
formadores de profesores trabajan en la transformación de sus propias 
actitudes y creencias respecto a la diferencia. Por lo tanto, trasciende el 
examen de sus prácticas, la conexión que existe entre ellas y las creencias de 
cada uno.  
- El examen crítico de las estructuras institucionales y políticas del trabajo es un 
autoestudio que permite visualizar cómo las imposiciones del Estado afectan a 
los formadores de docentes individualmente y como comunidad, y cómo éstos 
a la vez influyen en su capacidad de mantener una postura crítica respecto a 
sus programas de formación del profesorado. 
- El uso de la investigación-acción durante el prácticum puede contribuir a una 
mayor justicia social, ya que los futuros profesores pueden resolver distintos 
conflictos que se generan dentro del aula.  
 
Formadores de profesores, docentes de educación primaria y secundaria, padres, 
alumnos y miembros de la comunidad educativa deben formar parte de la investigación-
acción participativa para hacer frente a los problemas que se producen por la falta de 
justicia e igualdad, tanto en la escuela como en la comunidad.  
 
La investigación-acción realizada por los educadores de profesores y por quienes 
quieren trabajar en la enseñanza puede desempeñar un importante papel en el empeño 
por facilitar el acceso a una vida digna a todos los niños y niñas. Pero también es urgente 
trabajar para unir mejor los esfuerzos de investigación-acción en la formación del 
profesorado con los de las personas de otras esferas de la sociedad que comparten la 
esperanza de construir un mundo más justo y humanitario (Zeichner, 2010). 
  
Por otra parte, Cochran-Smith (2008) considera que las habilidades de 
observación, de las que habla Freire, son desarrolladas por algunos programas de 
formación docente a través de la enseñanza de técnicas etnográficas de observación y de 




registro de datos. El estudio de casos que se desarrolla dentro de las aulas, por los 
resultados positivos que trae consigo, se está convirtiendo, cada vez más, en una estrategia 
de ayuda que contribuye a una mejor educación para la justicia social.  
 
 
5.3. El prácticum orientado a la justicia social 
 
Tal como requiere la sociedad, la educación superior juega un papel primordial en 
cuanto a la formación y capacitación del capital humano. Por ello, con el fin de satisfacer 
las demandas de preparación de los profesionales de la docencia, debe adecuar 
permanentemente las estructuras curriculares al proceso de cambio y transformación que 
experimenta el contexto social. 
 
Dentro de estas estructuras curriculares, el prácticum constituye un importante 
referente de formación en los planes de estudio del nivel universitario, pues es el proceso 
que sistematiza y articula todos los componentes de la formación inicial docente, a la vez 
que sirve a la universidad como retroalimentación, ya que permite evaluar las mallas 
curriculares y, por tanto, perfeccionarlas. Es necesario mejorar la formación inicial que 
reciben los docentes para que cuando éstos se incorporen al trabajo en el aula puedan 
responder a los cambios sociales y a las nuevas demandas del mundo actual. 
 
Por otra parte, esta fase de la carrera programada en el currículum ofrece a los 
aspirantes de profesorado instancias de contacto directo con el hecho educativo, los 
estudiantes y la dinámica propia de la clase. Además, estimula la elaboración de 
propuestas de acción y soluciones educativas pertinentes y significativas, abordando 
colectivamente los problemas emergentes. Para ello, el futuro docente pone en juego sus 
competencias personales y profesionales.  
 
El prácticum es una etapa relevante dentro de los programas de formación 
docente, pues da cuenta de las competencias adquiridas por los estudiantes a través del 
plan de estudio de la carrera, tanto desde el punto de vista de la especialidad como de la 
formación pedagógica y humana.  
 
Desde el punto de vista pedagógico, es un espacio de aprendizaje que busca 
desarrollar la capacidad de observación y análisis dentro de un centro educativo en sus 
diversos ámbitos de acción, promoviendo la reflexión en profundidad de cara a la 
generación de posturas, convicciones y actitudes personales congruentes con la necesidad 
de aportar algo a la mejora de la educación.  
 
En esta etapa, el profesor en formación inicia una aproximación gradual y 
sistemática al trabajo profesional y al proceso de apropiación del rol docente. El prácticum 
le permite poner en práctica conocimientos y habilidades profesionales que lo habilitan 
para insertarse con éxito y críticamente en el medio educativo, e implicarse con los 
objetivos de un compromiso social genuino. Además, ofrece a los estudiantes la 
oportunidad de ganar experiencia en el ámbito laboral. 




En el caso de la presente propuesta de formación, se destaca la importancia de 
formar profesores para la responsabilidad en la justicia y el cambio. Aunque estas acciones 
no son sinónimos, indican un camino que seguir para reparar las inequidades que aquejan 
a los sistemas escolares. Es importante que este enfoque se refleje en el desarrollo de las 
prácticas profesionales, y no sólo en las asignaturas de la carrera. Para lograr este 
cometido, Cochan-Smith, Shakman y Barnatt (2006) proponen algunas estrategias de 
trabajo que se pueden aplicar en la formación del profesorado durante el proceso del 
prácticum: 
 
- Conocer y reflexionar sobre las propias creencias de los estudiantes, 
- participar en experiencias prácticas variadas, 
- relatar las experiencias escribiendo en un anecdotario o diario, 
- compartir y analizar las experiencias entre los futuros profesores, 
- utilizar el diálogo permanente como herramienta, y  
- practicar el trabajo en equipo, el trabajo colaborativo.  
 
Puesto que el proceso de práctica es la instancia en que los profesores en 
formación, al término de su preparación teórica, ponen en práctica todos los 
conocimientos adquiridos durante del desarrollo de la carrera, es esencial el 
acompañamiento a lo largo de todo el proceso. En el caso de los programas de formación 
docente para la justicia social, algunos investigadores (Grant, 1994; Moore, 2007; Tate, 
2001; Zeichner, 2010, entre otros) sugieren que la técnica más efectiva para que los 
futuros profesores implementen los métodos y contenidos aprendidos es aplicarlos en 
escuelas que sean diversas −racial, cultural y socialmente−, donde los conocimientos 
teóricos sobre la importancia de una educación puedan ser en puestos en práctica.  
 
 
5.3.1. Una práctica cercana a la teoría 
 
Independientemente del país o localidad en el que se encuentren, todas las 
instituciones que forman docentes incluyen en sus planes de estudio el periodo destinado 
a la práctica profesional, que en este caso se denomina “prácticum”. Como se ha 
mencionado anteriormente, esta experiencia ofrece al estudiante la oportunidad de 
manifestar o movilizar los principios aprendidos en su formación académica (Correa 
Molina, 2004; Pelpel, 1989; Zeichner, 1996). 
 
Ahora bien, es importante que tanto los formadores como los futuros maestros se 
planteen si la teoría de la formación del profesorado para la justicia social se corresponde 
con la práctica.  
 
Los aprendices de profesores han de trabajar, fundamentalmente, en las labores 
interpretativas, políticas, teóricas, estratégicas y prácticas, para lo cual ha de existir una 
interacción recíproca entre la teoría y la práctica. Cochran-Smith, Gleeson y Mitchell 
(2010) proponen seis principios que deben guiar el prácticum de los futuros docentes y 




que se han de ver como una forma de enfatizar que la enseñanza práctica se encuentra 
unida al conocimiento, la interpretación y la ideología de cada persona: 
 
Principio nº 1. Favorecer un trabajo significativo para todos los estudiantes dentro 
de las comunidades de aprendizaje. Este principio se refiere a trabajar el sentido de la 
eficacia; mantener altas expectativas académicas para todos los estudiantes; ofrecer 
oportunidades académicas para el aprendizaje y desarrollo del conocimiento; y fomentar 
las comunidades de aprendizaje. 
 
Principio nº 2. Construir sobre aquello que los estudiantes "traen" consigo a las 
escuelas: conocimientos, intereses, recursos culturales y lingüísticos. Este principio se 
refiere a co-construir el conocimiento con los estudiantes partiendo de sus intereses y 
preguntas; construir un currículum que incluya contenidos y perspectivas multiculturales 
e inclusivas, además de contenidos tradicionales; y desarrollar una congruencia cultural y 
lingüística de interacción que se cuestione los patrones existentes. 
 
Principio nº 3. Enseñar habilidades, eliminar las lagunas. Este principio se refiere a 
comenzar en la zona de desarrollo próximo de los niños basándose en las habilidades 
previas; enseñar vinculando la información nueva con los conocimientos previos; y a 
prestar atención al sentido que los estudiantes dan a lo aprendido. 
 
Principio nº 4. Trabajar con -no en contra- de las individualidades, familias y 
comunidades. Este principio se refiere a respetar las culturas y las tradiciones culturales 
familiares; garantizar que los mensajes sobre la etnia y la cultura transmitidos de manera 
sutil, son coherentes con los que se presentan de forma directa; enmarcar las cuestiones 
en términos de tensiones entre los valores comunitarios y la crítica social; apoyar y 
participar en actividades que fortalezcan las comunidades en lugar de huir de 
determinados barrios, comunidades o grupos raciales culturales. 
 
Principio nº 5. Diversificar los modos de evaluación. Este principio se refiere a 
enfrentarse de manera crítica a los métodos de evaluación estandarizadas; usar una 
variedad de técnicas de evaluación de las habilidades de los estudiantes y sus logros. 
 
Principio nº 6. Hacer que el activismo, el poder y la inequidad formen parte del 
currículum. Este principio se refiere a alentar el pensamiento crítico y el activismo; hablar 
abiertamente de la igualdad racial y el racismo, la opresión, la inequidad y las ventajas de 
determinados colectivos e individuos; y trabajar en contra de las consecuencias sociales, 
organizativas y estructurales de la escolarización y la sociedad, que perpetúan la 
inequidad. 
 
Actualmente, existen distintos modelos de prácticum para los profesores en 
formación, tanto en España como a nivel internacional. Las investigaciones no han logrado 
comprobar si uno es mejor o más efectivo que otro. Sin embargo, cada vez son más las 
propuestas a favor de iniciar este proceso tempranamente. Son muchas las instituciones 
que han optado por incluir las prácticas desde el primer año de la carrera.  




Guðjónsdóttir et al. (2007) afirman que reflexionar y analizar crítica y 
constantemente la realidad social en la que ocurre el hecho educativo, es razón suficiente 
para iniciar tempranamente el contacto de los estudiantes de magisterio con los centros 
escolares. Estos autores forman parte de la corriente que considera que es necesario dar la 
posibilidad a los futuros docentes de vivenciar, desde el principio de su formación, la 
responsabilidad que implica enseñar, sobre todo a niños, en contextos reales y diversos.  
 
El trabajo en escenarios de interacción auténticos permite que los futuros docentes 
reconozcan y examinen reflexivamente los aspectos estructurales de la educación. A fin de 
cuentas, uno de los principales objetivos de esta estrategia es que los futuros profesionales 
de magisterio presten especial atención a las diferentes cuestiones que inciden en el 
aprendizaje y éxito de los estudiantes, como, por ejemplo, el impacto de las distintas 
pedagogías −constructivistas, indagatorias, inclusivas, etc.−, la incidencia de las 
condiciones socioculturales −equidad, acceso, justicia social− y la influencia de los factores 
sistémicos −escolares, políticos, etc.− (Guðjónsdóttir et al., 2007).  
 
En el caso de optar por un modelo de prácticum de este tipo y con varias etapas a 
largo de la carrera, lo primordial es definir los objetivos con claridad y una secuencia 
lógica, hasta llegar a la etapa final del término de la carrera. Las actividades que se deben 
realizar por parte del estudiante han de estar explícitas en cada una de las fases, y no se 
pueden dar a conocer sólo en el plan de estudios(Ávalos, 2013). Finalmente, es importante 
que en las primeras instancias de contacto con la realidad escolar, el estudiante reafirme 
su verdadera vocación por la enseñanza; de lo contrario puede abandonar a tiempo la 
carrera. 
 
Si se quiere una práctica cercana a la teoría, tanto las instituciones formadoras 
como los centros colaboradores deben estar atentos y actuar de común acuerdo al brindar 
las experiencias de aprendizaje a los futuros docentes. Nunca se ha de olvidar que durante 
este período el estudiante está en formación, es decir, en modo de aprendizaje, y no en 
modo de producción (Pelpel, 1989; Zeichner, 1996; Correa Molina, 2004). 
 
Finalmente, es necesario tener en consideración que el aprendizaje del profesor en 
formación va a depender de las oportunidades que le brinde el centro educativo donde se 
realiza el prácticum, y de las posibilidades de participación que le permitan los docentes 
colaboradores. Por esta razón, y con el propósito de realizar un efectivo acompañamiento 
efectivo, es importante conocer cuáles son los desafíos a los que deben hacer frente los 
estudiantes en prácticas cada vez que intentan trabajar la justicia social dentro de las aulas 
y las escuelas (Darling-Hammond, French, García-López, 2002). 
 
5.3.2. Un nuevo modelo de relación entre los centros de prácticas y la 
            Universidad en la formación de maestros 
 
De acuerdo con los cambios sociales nacionales e internacionales, se hace cada vez 
más necesario establecer una vinculación efectiva con el medio. Justa razón para acercar la 




universidad a la realidad escolar. Del mismo modo en que la escuela debe llevar la vida y la 
cultura al aula, la universidad debe traer la cultura de la escuela a las aulas universitarias 
donde se forma a los futuros docentes. Para lograrlo debe existir necesariamente una 
colaboración entre la escuela y las instituciones formadoras de profesores, basada en el 
trabajo conjunto de los educadores para dar oportunidades de cambio de vida a todos los 
estudiantes como un elemento vital para la educación en una sociedad democrática 
(Cochran-Smith et al., 2006). 
 
Tradicionalmente, cuando un estudiante de profesor en formación inicial se 
dispone a cumplir las funciones durante su práctica profesional, dos formadores asumen 
el rol de guía. Uno de ellos es el profesor colaborador en el terreno, que lo inicia y 
acompaña en la realidad del mundo escolar. El otro es el supervisor de las prácticas, 
formador universitario, que le visita en la escuela y le ayuda a cumplir los objetivos de su 
práctica. Estos tres actores interactúan durante el desarrollo del proceso del prácticum de 
acuerdo con sus roles. Éste ha sido el modelo imperante de relación entre los centros y las 
instituciones formadoras. Muchas veces ni siquiera existe el contacto entre el profesor 
colaborador y el profesor supervisor. En ocasiones, la lejanía entre ambos mundos se hace 
insostenible y llega a provocar una reticencia por parte de los profesores y de los colegios 
a abrir las puertas a los practicantes. 
 
En la actualidad, se hace necesario cambiar este antiguo modelo. Es prioritario 
otorgar mayores grados de participación por parte de ambas instituciones, de manera que 
se puedan lograr los mejores resultados. Se debe propiciar un engranaje que permita 
situar el aprendizaje y la práctica en la confluencia de redes entre escuelas, universidades 
y estudiantes de magisterio, y establecer una fuerte conexión entre la   universidad y las 
escuelas, y entre los profesores de todos los niveles y las respectivas comunidades 
(Zeichner, 1996; Darling-Hammond, 2001; Cochran-Smith, 2006; Guðjónsdóttir et al., 
2007; Cochran-Smith, Davis y Fries, 2009; Apple 2009; Ávalos, 2013). 
 
La vinculación entre los centros escolares y las instituciones formadoras, y entre 
los investigadores y académicos y los maestros se torna imprescindible en una formación 
inicial del profesorado para la responsabilidad, y el cambio social. Es importante contar 
con un trabajo coordinado entre la Facultad y la escuela, de modo que los profesores 
apoyen y modelen la pedagogía de la equidad que se requiere para una enseñanza 
socialmente justa (Cochran-Smith, 2004; Chubbuck, 2010; Krischesky et al., 2011). 
 
Para Apple (2009), los tipos de relaciones que debieran crearse tienen que ser 
pensados con espíritu crítico y democrático; por lo tanto, se debe definir una colaboración 
mutua. Algunas instituciones ya se ocupan de este tema. A modo de ejemplo, las 
universidades de Quebec y de Santiago de Chile forman a los profesores colaboradores de 
los centros de prácticas mediante cursos programados especialmente para ellos. Otras 
estrategias son posibles, y cada institución debe diseñar la que mejor se adapte a su 
contexto. 
 




Las investigadoras Rodríguez Marcos, Esteban, Aranda, Blanchard, Domínguez y 
otras (2009) rescatan el coaching entre iguales, como elemento de los programas de 
desarrollo profesional del docente. Este modelo consiste es un tipo de relación con los 
profesores de los centros colaboradores que se basa en “la formación del profesorado en 
ejercicio en el puesto de trabajo, durante su jornada laboral, e implican dos o más 
compañeros que recíprocamente, y en plano de igualdad no amenazante, aprenden unos 
de otros observando entre sí su práctica docente e intercambiando apoyo continuo, 
acompañamiento, feedback y consejo” (Rodríguez Marcos, Esteban, Aranda, et al., 2009, p. 
360). 
 
Para finalizar este apartado, conviene resaltar la complejidad del rol de formador 
en el contexto del practicum, que asume multiples funciones, tales como convertirse en un 
guía personal del estudiante al que acompaña durante todo el proceso, ser un nexo entre 
el centro escolar de práctica y la Facultad, mantener la comunicación expedita con los 
profesores colaboradores, entre muchas otras, todo ello con la finalidad de que cada futuro 
docente tenga éxito y una buena experiencia de práctica profesional. 
 
 
5.3.3. El Aprendizaje-Servicio. Aprender dando un servicio a la comunidad 
 
En el ámbito universitario, es responsabilidad de las instituciones de educación 
superior formar profesionales sensibles comprometidos, activos y participativos, capaces 
de responder a las demandas de esta sociedad tan compleja e inequitativa. (Cecchi, 2006).  
 
El Aprendizaje-Servicio [Service-Learning] satisface este objetivo, ya que se trata 
de una modalidad educativa experiencial e innovadora que vincula el aprendizaje 
curricular con el servicio a la comunidad y que puede emplearse en cualquier nivel 
educativo y área de conocimiento. Se trata de “un servicio solidario desarrollado por los 
estudiantes, destinado a atender necesidades reales y efectivamente sentidas de una 
comunidad, planificado institucionalmente en forma integrada con el currículo, en función 
de los aprendizajes de los estudiantes” (Ministerio de Educación de la Nación Argentina, 
2001). 
 
El ApS es una herramienta poderosa que contribuye al desarrollo de competencias 
profesionales del docente y mejora el compromiso de los estudiantes con la comunidad y 
la justicia social (Aramburuzabala y García-Peinado, 2013). No sólo puede usarse en el 
contexto de cualquier asignatura de los planes de estudios, sino que también puede formar 
parte del Practicum. De hecho, son muchas las facultades de formación del profesorado 
que lo incluyen en sus programas de prácticas como una opción que tiene efectos positivos 
a nivel cognitivo, pero que también supone en muchos casos una experiencia emocional 
positiva, ya que el aprendizaje-servicio puede aumentar la autoestima, la competencia 
social y la autoconfianza de los estudiantes (Eyler y Giles, 1999; Osborne, Hammerich y 
Hensley, 1998). 
 




Diversos autores señalan que cuando los estudiantes, futuros maestros, participan 
en proyectos de aprendizaje-servicio, desarrollan una visión más realista de la profesión, 
son más sensibles a las necesidades de sus alumnos, entienden mejor que el aprendizaje 
social y emocional puede servir para apoyar el aprendizaje académico de los alumnos, y 
les ayuda a adaptarse y mantenerse dentro de la profesión cuando llegan a maestros 
(Aramburuzabala y García-Peinado, 2012; Billig y Freeman, 2010; Harwood, Fliss y 
Goulding, 2006; Vickers, 2007). 
 
A pesar de los efectos positivos de este enfoque pedagógico, en ocasiones los 
proyectos de aprendizaje-servicio no desarrollan un vínculo entre el servicio y el 
aprendizaje, perdiendo su potencial para convertir a los estudiantes en agentes de cambio 
social (ProQuest, 2013). La National Association of Secondary School Principals/Quest 
[Asociación Nacional de Directores de Escuelas Secundarias] utiliza un modelo de 
aprendizaje-servicio crítico, que sirve de guía en la aplicación de los principios del 
aprendizaje experiencial. Para ello, se ha diseñado un marco de cuatro etapas: (1) la pre-
reflexión sobre uno mismo para lograr la claridad política; (2) la inmersión en la teoría 
social y la teorización; (3) la acción que incluye el diálogo con la organización asociada; y 
(4) la reflexión crítica para integrar y contextualizar personalmente la experiencia del 
aprendizaje-servicio.  
 
Además, para que el desarrollo del aprendizaje-servicio crítico sea eficaz, se deben 
considerar tres áreas cruciales. En primer lugar, este marco debe perfeccionar las 
habilidades de pensamiento crítico que se transferirán a la vida diaria, sobre todo en áreas 
de desventaja social. En segundo lugar se debe tener cuidado en fomentar entre los 
maestros un ambiente de tolerancia y respeto, en lugar de paternalismo o caridad. Y, 
finalmente, la implementación práctica del marco de trabajo, que se puede realizar por 
varios caminos. El aprendizaje-servicio es una buena forma de abordar la enseñanza desde 
una perspectiva amplia, a la vez que anima a los futuros profesores a visualizarse como 
agentes de cambio. Además, esta metodología se enriquece cuando se trabaja desde la 
perspectiva de la justicia social, ya que incluye la reflexión sistemática sobre los conceptos 
de justicia y justicia educativa, equidad y bienestar. 
 
De acuerdo con lo expuesto, el aprendizaje-servicio puede convertirse en una 
verdadera filosofía de educación, ya que incluye innumerables formas en que los 
estudiantes pueden realizar servicios a la comunidad y a la sociedad en general; 
paralelamente a ello, les permite reflexionar sobre lo que hacen. Esta acción refleja la 
creencia de que la educación debe estar vinculada a una responsabilidad social y que el 
aprendizaje más efectivo es el que está activamente conectado a la experiencia de un 
significado de utilidad social (Roche-Olivar, 1998). 
 
El servicio a la comunidad inserto en los programas de formación docente ofrece la 
posibilidad de desarrollar en los futuros maestros la conciencia, el compromiso social y la 
sensibilidad producto de la interiorización de las características y necesidades del entorno 
donde viven y estudian los alumnos, lo cual ayuda a su vez al profesor a comprender mejor 
a sus estudiantes. Pero, además, contribuye a difundir los principios de solidaridad y 




ciudadanía activa, puesto que los futuros maestros que realizan actividades de 
aprendizaje-servicio son más propensos a utilizar esta metodología con sus estudiantes 
una vez finalizan sus estudios y trabajan como profesores. 
 
Lo expuesto en este apartado justifica que autores como Lipton (2005), Mitchell 
(2007) y Moore (2008), se hayan hecho eco de esta estrategia y recomienden su 
implantación en los programas de formación docente. 
 
 
5.4. El rol de los formadores de maestros 
 
Durante años, las investigaciones sobre formación inicial docente han puesto en el 
punto de mira las competencias y responsabilidades que recaen en los formadores de 
docentes. Los académicos formadores del profesorado juegan un rol muy importante que 
presenta varios desafíos. 
 
Conviene comenzar por preguntarse qué nociones tienen estos agentes sobre la 
justicia social, si están preparados para transmitir este nuevo enfoque a sus estudiantes, y 
si utilizan metodologías específicas para desarrollar o fomentar la justicia social con los 
estudiantes de magisterio. 
 
El Departamento de Educación de Mills College, en Estados Unidos, se planteó ya 
este tema en 1988, cuando definió tres ideas fundamentales en la formación de los 
maestros (1) La investigación y la reflexión sobre la práctica como un elemento esencial 
para un profesor. (2) El conocimiento de la teoría del desarrollo como camino para 
comprender a los estudiantes, y (3) La determinación de que los maestros que reciben la 
formación deben ser agentes de cambio en la escuela. 
 
El trabajo en equipo realizado por estos académicos formadores de docentes, les 
llevó a desarrollar una teoría basada en seis principios que les ayuda a comprender su 
propia práctica y sus metas, y les insta a esforzarse por ayudar a los futuros profesores a 
aprender y a desarrollar competencias que les permitan crear aulas en las que la justicia 
social, la equidad y el aprendizaje sean una realidad. Los docentes consideran que estos 
principios les proporcionan un camino para avanzar y generar respuestas razonables y 
efectivas a las expectativas y desafíos inesperados relacionados con la enseñanza. Estos 
principios son los siguientes:  
 
1.  Enseñar es un acto moral, basado en el cuidado ético. 
2.  Enseñar es un acto de investigación y reflexión. 
3.  Aprender es un proceso de desarrollo constructivista. 
4.  La adquisición de los conocimientos de las asignaturas es esencial. 
5.  Enseñar es un acto colegiado que requiere colaboración. 
6.  Enseñar es esencialmente un acto político (Krichesky et al., 2011). 
 




Para realizar su trabajo teniendo en cuenta estos mismos principios, el equipo de 
Mills College formuló una serie de preguntas para cada uno de ellos, que permite 
reflexionar y ponerlos en práctica desde el momento de planificar la docencia con los 
futuros profesores.  
Estos principios operan como una filosofía que guía el trabajo de enseñar, y como 
medios para alcanzar los objetivos y tomar decisiones sobre el currículum, la pedagogía e 
incluso las estructuras educacionales (Zeichner y Tabachnick, 1991). 
 
 
5.4.1. Los formadores de maestros y el empoderamiento de la justicia social 
  
En la formación inicial de docentes orientada hacia la justicia social, es esencial la 
figura del formador, que ha de tener experiencia en afrontar desafíos relacionados con el 
magisterio. Cochran-Smith et al., (2006) considera que los formadores de docentes han de 
reflexionar sobre cómo renovar sus prácticas de enseñanza. Urge un cambio de 
mentalidad y para ello es necesario que puedan pensar y reflexionar sobre cómo crear 
nuevas visiones. 
 
  Es responsabilidad del formador fomentar en los aspirantes la identidad de agente 
de cambio social, mediante un proceso continuo de aprendizaje y crecimiento como 
profesionales, a través de: 
 
- La presentación de experiencias, modelos y ejemplos para que los profesores 
en formación puedan sentirse seguros de cara a efectuar un cambio social más 
allá del nivel del aula (Moore, 2008).  
- La ayuda para desarrollar una firme identidad como profesor, con un fuerte 
sentido crítico y un compromiso con la justicia social, con el fin de revertir las 
tendencias y corrientes en la educación a los marginados (Brighouse, 1994; 
Lynn, 2000). 
 
Un formador para la justicia social debe participar en actividades de reflexión 
profesional en las que se analicen las dificultades que presentan, tanto los aspirantes a 
magisterio como los propios académicos formadores. Desde el punto de vista de Sharon 
Chubbuck (2010), lo ideal es mantener un diálogo abierto y permanente entre los 
profesores y la comunidad de formación del profesorado para trabajar en la 
conceptualización de una enseñanza para la justicia social que tenga como base la equidad 
y la creencia de que “todos los niños pueden aprender”. De esta manera, se podrá difundir 
entre los maestros en formación, para que ellos, a su vez, la asuman frente a los 
estudiantes de sus futuras aulas.  
 
Las investigaciones realizadas por Agarwal, Epstein, Oppenheim, Oyler y Sonu 
(2009) dejan ver que los maestros enfrentan una serie de dificultades al aplicar los 
programas de justicia social en sus aulas debido, entre otras razones, a la escasa conexión 
que perciben entre sus concepciones y su práctica docente. Según estas autoras, estos 




conflictos son inevitables, y para afrontarlos proponen algunas recomendaciones sobre la 
forma en que los educadores de docentes pueden preparar a los futuros profesores en el 
incierto viaje de la enseñanza para la justicia social. Estas recomendaciones son las 
siguientes:  
 
- Hacer explícitas las dificultades para enseñar desde el enfoque de la justicia 
social. 
- Brindar oportunidades a los futuros profesores para practicar y desarrollar la 
habilidad del pensamiento reflexivo. 
- Explorar los recursos disponibles desde las aulas de formación docente para la 
inclusión de planteamientos sociales reconstruccionistas en los planes de 
estudio. 
 
Diversos estudios realizados por formadores de docentes, como Zeichner, 
Chubbuck, Cochran-Smith y Darling-Hammond, acerca de cómo enseñar la justicia social, 
coinciden en que es fundamental utilizar la investigación-acción, tanto dentro de aulas 
universitarias como en los centros educativos durante el prácticum.  
 
Una práctica habitual en los programas de formación del profesorado para la 
justicia social consiste en trabajar con los estudiantes de magisterio en la elaboración de 
unidades didácticas de distintas asignaturas, en las que definan metodologías y estrategias 
de aprendizaje que desarrollen la justicia social dentro del aula. Esta tarea parte de la base 
de que todos los niños pueden aprender, y tiene como condición que han de demostrar 
que todos los niños consiguen aprender, respetando los distintos estilos de aprendizaje. 
 
 
5.4.2. Análisis de la formación de los formadores de maestros  
 
La expresión “formador de educadores” adquirió un nuevo sentido en el año 1971 
gracias a la aportación de la ley francesa sobre la “formación continua o capacitación en las 
empresas”. A partir de esta fecha, universidades, empresa, gabinetes y otros tipos de 
entidades públicas y privadas examinan sus necesidades de formación desde la 
perspectiva de la demanda social, y desde la posibilidad de poder satisfacerlas. 
 
Desde entonces, la expresión “formación de educadores” dejo de ser dominio 
exclusivo de la formación de los docentes (profesores, maestros) destinados al sistema 
educativo tradicional, para incluir además la formación de “todos” los profesores 
(privados, públicos, interinos, permanentes), capaces de conducir las acciones de 
formación en el seno de cualquier entidad.  
 
Antes de 1971 los profesores se formaban en las “escuelas normales” o no se 
formaban en absoluto. Con la ley sobre la formación continua o profesional se hizo 
necesario formar educadores, lo que implica poner en marcha con urgencia un sistema de 
formación de formadores puesto que en el futuro todas las empresas tendrían necesidad 




de ellos. Este hecho tuvo consecuencias importantes en la formación de maestros que 
ejercen el magisterio en medios institucionales. 
 
De acuerdo con Kennet Zeichner (2010), los educadores universitarios de 
maestros deben servir a los intereses de todos los alumnos y alumnas de todo tipo de 
escuelas, aunque especialmente de las públicas. Para esto, hay de que asegurarse de que 
cualquiera que sea el programa, estructura o ente patrocinadora, cumpla los requisitos y 
comprendan los componentes necesarios para preparar a los profesores que han de 
enseñar con éxito a alumnos cada día más diversos. 
 
Tanto los formadores de profesores como las instituciones formadoras han de 
realizar una serie de acciones para responder al clima escéptico existente acerca del 
trabajo docente. Dentro de este abanico de acciones, Kennet Zeichner (2010) pone énfasis 
en cuatro: (1) trabajar para reenmarcar el debate sobre los programas de formación 
tradicionales frente a los alternativos; (2) ampliar los objetivos de la formación del 
profesor más allá de las calificaciones y logros que se obtienen en las pruebas 
estandarizadas, para lo cual es necesario superar la visión del docente como mero 
transmisor de conocimientos; (3) cambiar el centro de gravedad de los programas de 
formación del profesorado, de manera que las conexiones entre universidades, escuelas y 
comunidades sean más sólidas y menos jerárquicas en la preparación de los docentes; y 
(4) tomarse la formación del profesorado de manera seria y responsable o abandonarla 
definitivamente. 
 
Además de los profesores académicos universitarios como formadores, existen 
también aquellos docentes que pertenecen a los centros educativos, reconocidos como 
“colaboradores”, quienes juegan un papel fundamental en este proceso, ya que deben 
acompañar, guiar, retroalimentar y evaluar a los aspirantes, proporcionando a la vez, las 
experiencias educativas necesarias para completar su formación. En este caso, los 
profesores colaboradores se transforman en un pilar insustituible dentro del plan de 
formación de magisterio.  
 
Un profesor colaborador puede llegar a convertirse en un formador de profesores 
para la justicia social, pero para ello, debe cumplir con las siguientes características: 
 
- Ser un profesor competente, capaz de enseñar desde sus conocimientos, 
experiencias y forma de ser, tal como se demanda a un formador de docentes 
(Zeichner, 2010). 
- Tener en cuenta que se enseña a adultos que serán profesores y no a 
adolescentes. Esto tiene consecuencias en cuanto al tipo de relación que se 
debe establecer entre el formador y sus estudiantes. Su objetivo debe ser 
formar profesores reflexivos y con iniciativa, y no meros ejecutores. Es 
fundamental que haya coherencia entre lo que se enseña y cómo se enseña 
(Aramburuzabala y Vega, 2010). 
- Manifestar un conocimiento profundo de temas específicos de la formación de 
profesores, tales como el plan de formación, la observación y evaluación crítica 




de la actividad docente; la organización y gestión de las secuencias de micro-
enseñanza, y la enseñanza de las técnicas de observación y auto-evaluación 
(Chubuck, 2010). 
 
Lo anterior exige del futuro formador de profesores un dominio de técnicas 
específicas, diferentes de las que utiliza habitualmente el profesor. 
 
Como conclusión, un formador de profesores es en primer lugar un buen educador 
y por lo tanto un buen maestro en su disciplina que, además, domina las técnicas de 
animación, sabe preparar y organizar una lección, tiene buena relación con los alumnos y 
manifiesta curiosidad ante los problemas pedagógicos. 
 
5.4.3. Las prácticas pedagógicas de los formadores que facilitan la enseñanza  
             de  la justicia social 
 
A pesar de la vaguedad que en general caracteriza a la literatura sobre la educación 
sobre la justicia social, es posible identificar una serie de metas y prácticas que se repiten 
en las publicaciones sobre los programas de formación del profesorado. De acuerdo con 
estas, la meta principal del plan de formación docente debe tener en cuenta los contextos 
sociales, organizacionales e intelectuales para aprender a enseñar la justicia social. Para 
Cochran-Smith et al., (2006) es importante que los profesores en formación sean 
acompañados, durante el prácticum por los tutores con experiencia en los desafíos que 
implica formar al profesorado. 
 
En la actualidad muchos formadores de profesorado se sienten comprometidos 
con los postulados de la justicia social, lo que les ha motivado a incluir en las 
planificaciones de sus clases el desarrollo de interesantes experiencias con los estudiantes 
de magisterio integrando contenidos y/o prácticas de justicia social. Por ejemplo, Felisa 
Moore (2008) realizó una investigación, con los estudiantes de profesorado para explorar 
el desarrollo de su identidad como profesores y su capacidad de efectuar un cambio social 
positivo en el aula. Los resultados de su estudio sugieren que los futuros profesores 
desarrollan una imagen positiva de sí mismos como docentes, logran verse como agentes 
de cambio y definir cómo podría trabajar la justicia social con los educandos de su clase. 
Para ellos la justicia social es entendida como el desarrollo de un ambiente propicio que 
facilite el aprendizaje de todos los estudiantes y brinde una educación de calidad (Moore, 
2007).  
 
Parecida a ésta es la experiencia llevada a cabo por Tate (2001), en la que el 
desafío de los aspirantes a profesores es identificarse con su rol de profesor de ciencias en 
aulas urbanas y posicionarse como un agente de cambio social. Atendiendo a los 
postulados de la justicia social, los resultados esperados eran que todos los niños de la 
clase debían tener la posibilidad de lograr los objetivos de aprendizaje planteados para la 
clase de ciencias. Tal como se esperaba, la experiencia significó para estos aspirantes 




desarrollar un fuerte sentido social y la efectiva identificación como agente de cambio 
como profesores de ciencias. 
 
Por su parte Mark Boylan (2009) describe la experiencia de un grupo de futuros 
profesores de matemáticas que trabajan la interacción entre la justicia social, la 
emocionalidad y la enseñanza de las matemáticas. Para ello utilizan una metodología que 
implica una variedad de actividades interactivas destinadas a promover el compromiso 
personal y de grupo y a estimular la reflexión a través del diálogo sobre la enseñanza y el 
aprendizaje de las matemáticas. Los resultados no dejaron de sorprender a los aspirantes, 
al comprobar que los niños realmente aprendían matemáticas cuando se dialogaba de 
manera afectiva con ellos sobre sus dificultades con los contenidos de la clase, ya que se 
sentían comprometidos con su propio aprendizaje. 
 
El estudio llevado a cabo por Agarwal et al., (2009) consiste en un seguimiento a 
tres profesores de primaria en su primer trabajo como docentes. La investigación explora 
la manera en que éstos incluyen la justicia social dentro de sus proyectos docentes y de 
sus prácticas de enseñanza. Durante la experiencia, los adolescentes discuten y 
manifiestan las dificultades a las que como maestros tienen que hacer frente al aplicar los 
programas de justicia social, debido a la escasa conexión que perciben entre sus 
concepciones y su práctica.  
Otra interesante experiencia de un modelo de aproximación a la formación para la justicia 
social es la realizada por Kerim Gündogdu (2010), cuyo objetivo era medir el efecto que 
producía en las actitudes de los futuros profesores hacia los derechos humanos el uso de 
métodos y materiales constructivistas en su docencia. Al finalizar el curso, al comparar las 
actitudes con el grupo que actuó como piloto, comprobó que las actitudes frente a los 
temas tratados con la metodología constructivista habían dado los resultados esperados; 
es decir, logró desarrollar actitudes socialmente más sensibles. 
 
En síntesis, es importante que los programas de formación del profesorado para la 
justicia social entreguen a los futuros profesores las herramientas prácticas que necesitan 
para transformar  sus  buenas  intenciones  en  acciones  efectivas. Y aunque se sabe que el  
panorama no está exento de dificultades, los educadores de docentes tienen la 
responsabilidad de preparar a los futuros profesores para el incierto viaje de la enseñanza 
por la justicia social. 
 
 
5.4.4. Los formadores y la práctica de la reflexión crítica pedagógica al  
            servicio de la justicia social 
 
La indagación surge de la reflexión, y para que el futuro maestro experimente este 
proceso, necesita del acompañamiento de otro educador. Por tanto, los académicos 
formadores de los futuros maestros se transforman en un elemento de gran importancia 
en la preparación del profesorado (Boylan, 2009; Agarwal et al., 2009; Chubbuck, 2010). El 
rol del formador es clave en la tarea de conducir las posibilidades de problematización de 
la realidad y de reflexión.  




Lamentablemente, la realidad, muestra que las prácticas pedagógicas de las 
escuelas de magisterio siguen reproduciendo la distancia entre la vida real y el 
conocimiento escolar. Revertir esta realidad significa comprender que en las aulas 
universitarias no hay solamente estudiantes, sino personas que deben ser preparadas para 
liderar los procesos sociales de innovación y que, a su vez, han de ser capaces de diseñar 
sus propios procesos de formación que les ayuden a crecer integralmente (Pérez Gómez, 
1995).  
 
Por otra parte, las opresiones e injusticias relacionadas con las clases sociales, 
raza, género y otras marcas de diferencias se encuentran arraigadas tanto en las 
instituciones y estructuras de la sociedad como en las mentes de los individuos. Es aquí 
donde cobra importancia el diálogo reflexivo entre la comunidad de formación de 
profesores (Chubbuck, 2010). Sobre todo, como se ha señalado en el Capítulo 3, el trabajo 
sistemático de reflexión que debe realizarse sobre las creencias y concepciones de la 
educación que traen consigo los estudiantes de magisterio. 
 
Los formadores de docentes deben desarrollar la conciencia social crítica y 
reflexiva, abordar las diferencias sociales y el compromiso con la educación para la justicia 
social con aquellos futuros maestros que quieren y desean ''hacer la diferencia'' y 
contribuir en la creación de una nueva sociedad (Whitehead, 2007). El marco individual y 
estructural es una fuente de información que puede iluminar los contenidos y las 
estrategias que podrían usar los formadores para la enseñanza de la justicia social.  
 
Lograr que los futuros docentes comprendan que frente a los significados de 
construcción social, se debe actuar “con los otros” y no “sobre los otros” y, en el mundo 
real, no en el imaginario o hipotético. Bunge (1985, citado en Sáenz del Castillo, 2009) 
piensa que la experiencia y la razón deben ser utilizadas como elementos convergentes en 
la construcción de los conceptos.  Esto incluye desarrollar un componente de participación 
que aliente a los profesores en formación a convertirse en verdaderos agentes de cambio, 
que les permita actuar dentro y fuera de la escuela para combatir las injusticias presentes 
en la sociedad. 
 
En la formación docente, el desarrollo de la conciencia social crítica depende tanto 
de la enseñanza directa acerca de los efectos de las prácticas discriminatorias como del 
recuerdo y el análisis de la experiencia personal. El desafío para los formadores de 
profesorado es elaborar un programa dinámico y reflexivo que abarque más contenidos 
sobre las diferencias sociales, y abordar de forma explícita las creencias de los futuros 
profesores sobre el trato que deben dar a sus estudiantes como individuos e iguales 
(Whitehead, 2007).  
 
Para la investigadora Kay Whitehead (2007), es importante guiar a los profesores 
en formación que se encuentran en la etapa del prácticum. Para ello propone como 
metodología completar un cuaderno de bitácora personal, donde los futuros maestros 
vayan escribiendo las reflexiones sobre sus experiencias del trabajo con los escolares, 
dentro y fuera de las aulas, su relación directa con los estudiantes, su inserción en el 




centro y su relación con todos los actores de la entidad educativa, las discusiones sobre la 
cultura del individualismo que existe en la sociedad actual y las reflexiones para hacerle 
frente. Estos escritos reflexivos deben ser realizados durante todo el proceso, desde antes 
de su inicio y hasta la finalización.  
 
Esta autora piensa que la primera tarea que se debe realizar con los estudiantes de 
magisterio es reflexionar sobre por qué eligieron ser profesores. Los estudiantes tienen 
que responder las interrogantes acerca de cuáles han sido sus motivaciones intrínsecas y 
extrínsecas, qué saben sobre el fin de la educación y cuál es su relación con la justicia 
social. 
 
La segunda tarea para los estudiantes es el uso de la indagación para diagnosticar 
la realidad en la que se desenvuelven dentro del centro; adquirir un profundo 
conocimiento sobre los educandos, visualizando sus diferencias sociales individuales. Este 
trabajo les permitirá reconocer que la mayoría de las veces la clase social, la raza, el 
género y la etnia pueden llegar a determinan la vida actual y futura de los niños y jóvenes. 
 
El propósito de la práctica de la reflexión es la transformación y liberación de los 
individuos, y comprende una interacción continua y dinámica entre la adquisición del 
conocimiento, la reflexión profunda y la acción (Joram, 2007). Esta práctica se puede dar 
en dos niveles, el intrapersonal y el extrapersonal. El nivel intrapersonal contiene el 
autoconocimiento, la autorreflexión crítica y las acciones para transformarse a uno mismo 
como líder para la justicia social. En tanto que el nivel extrapersonal incluye el 
conocimiento y comprensión de las cuestiones sistémicas de la justicia social, reflejando 
en esos cuestionamientos la realización de acciones concretas en esa dirección.  
 
En concordancia con lo expuesto, la práctica de la reflexión crítica pedagógica debe 
estar presente, tanto en el desarrollo del programa de formación docente, como a lo largo 
de la etapa del prácticum. Los formadores han de tener la conciencia clara de que están 
preparando maestros socialmente justos, que deben convertirse en agentes de cambio, y 
comprometerse con aprendizajes que apunten al desarrollo de las actitudes, las 
competencias básicas, los conocimientos y los valores necesarios para construir 
sociedades cada vez más democráticas y justas. 
 
De acuerdo con este supuesto, la formación docente para la justicia social tiene 
que, necesariamente, incluir entre sus fines el desarrollo del pensamiento crítico, la 
adquisición de un conocimiento conectado con los problemas y situaciones del mundo 
real, la comprensión de distintas perspectivas que coexisten en el sistema escolar, un 
trabajo reflexivo sobre las propias creencias y contra los prejuicios, y la participación 
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La literatura revisada para llevar a cabo esta investigación ha dejado claro que la 
enseñanza de la justicia social en las aulas universitarias, donde son formados los futuros 
docentes, es un tema que, hasta este momento, ha sido escasamente abordado en los 
países occidentales. Los estudios que existen no se centran directamente en la justicia 
social, sino en aspectos relacionados con ésta tales como las necesidades de apoyo 
educativo, la integración, inclusividad, atención a la diversidad, multiculturalidad e 
interculturalidad, entre otros.  
 
Desde este punto de vista, el propósito de esta investigación es identificar si la 
formación docente inicial (FDI) aborda la justicia social y de qué manera se trabaja dentro 
de las aulas universitarias. Para ello, se indaga en seis universidades españolas sobre los 
planes de estudio y guías de aprendizaje de la formación del Grado de Magisterio de 
Educación Primaria, y sobre la opinión que tienen los estudiantes de magisterio y sus 
profesores acerca de la formación para la justicia social. 
 
Dada la naturaleza de esta investigación, se ha recurrido a un enfoque mixto 
cualitativo y cuantitativo. En el enfoque cualitativo se realizan dos estudios 
independientes entre sí, ya que el análisis documental de los planes de estudio de la FDI y 
de las guías de aprendizaje corresponde al curso 2014-2015. En tanto que las entrevistas a 
los formadores fueron realizadas en el año 2011-2012.  
 
El estudio de enfoque cuantitativo, dirigido a conocer la opinión de los estudiantes 
sobre su formación para la justicia social, se basa en las respuestas obtenidas a través de 
un cuestionario aplicado a los estudiantes del último año de estudios de magisterio en el 
curso 2011-2012. 
 




1.1. Objetivos específicos del enfoque cualitativo 
 
Del objetivo general planteado en esta investigación, se desprenden los siguientes 
objetivos específicos: 
 
- Analizar los planes de formación inicial del Grado de Educación Primaria en 
seis universidades españolas. 




- Analizar guías de aprendizaje de asignaturas que abordan temáticas 
relacionadas con la justicia social.  
- Conocer la opinión de los profesores de magisterio sobre la formación 
universitaria para la justicia social.  
 
 
1.2. Objetivos específicos del enfoque cuantitativo 
  
- Conocer las características de la formación universitaria del Grado de 
Magisterio de Educación Primaria.  
- Identificar las creencias y prejuicios que tienen los estudiantes de magisterio 
respecto a la educación y los educandos.  
- Conocer el grado de identificación que tienen los aspirantes a maestros con su 
profesión y la ética docente. 
- Obtener información sobre el reconocimiento de las prácticas metodológicas 
que apoyan la justicia social por parte de los estudiantes. 
- Conocer las motivaciones de los aspirantes a maestros para estudiar el Grado 
de Magisterio. 





Como se ha señalado anteriormente, para el logro de los objetivos propuestos en 
la presente investigación se ha utilizado un paradigma mixto con dos estudios 
complementarios, uno desde el enfoque cualitativo y otro desde el enfoque cuantitativo. 
 
El uso de los métodos mixtos en investigaciones permite lograr una perspectiva 
más amplia y profunda del fenómeno que se estudia, formular el planteamiento del 
problema con mayor claridad, producir datos variados mediante la multiplicidad de 
observaciones que se realiza,  potenciar la creatividad teórica por medio de 
procedimientos críticos de valoración, efectuar indagaciones más dinámicas y realizar una 
mejor explotación de los datos. Además, esta elección se ajusta a los objetivos del estudio, 
ya que: 
 
Los métodos de análisis mixtos, es decir, de datos cuantitativos y cualitativos representan 
un conjunto de procesos sistemáticos, empíricos y críticos de investigación e implican la 
recolección de datos cualitativos y cuantitativos así como su integración y discusión 
conjunta, para realizar inferencias producto de toda la información recabada y lograr un 
mayor entendimiento del fenómeno bajo estudio (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2008, p. 
568). 
 
Las modalidades del enfoque mixto pueden ser por diseño de dos etapas, enfoque 
dominante o principal, diseños en paralelo o diseños mixtos complejos. En esta 
investigación se ha llevado a cabo la modalidad del enfoque mixto de dos etapas, puesto 




que la aplicación de instrumentos de recolección de la información se ha realizado de 
forma simultánea; a continuación, al realizar el análisis de los datos, tanto los cuantitativos 
como los cualitativos se han ido complementando, utilizando los conceptos base de la 
investigación. La complementación de los datos se ha dado durante el proceso de 
interpretación y análisis de los resultados obtenidos en ambas instancias y emanados de 
los instrumentos de recolección de información aplicados.  
 
Por otra parte, la combinación entre los enfoques cuantitativos y cualitativos 
puede darse en varios niveles. Puede ir desde cualificar los datos cuantitativos hasta 
cuantificar los datos cualitativos, incorporándose así ambos enfoques en una investigación 
(Greene y Caracelli, 1989; citado en Hernández Sampieri, Fernández-Collado y Baptista, 
2008).  
 
El enfoque cualitativo es una estrategia que permite observar y reflexionar 
sistemáticamente sobre la realidad educativa en un momento determinado; se caracteriza 
por ser un proceso que utiliza la recopilación de datos sin medición numérica y por definir 
las preguntas de investigación durante el proceso de interpretación de los datos 
(Hernández Sampieri, et al., 2008). Los métodos de recolección de la información 
consisten en obtener los puntos de vista o perspectivas de los participantes, para lo cual 
usa técnicas como la observación, las entrevistas, la revisión de documentos, el grupo de 
discusión y las historias de vida, entre otras. Según Corbetta (2006), el enfoque cualitativo 
evalúa el desarrollo natural de los sucesos, por lo tanto no existe manipulación ni 
estimulación respecto de la realidad. 
 
Una variante de la investigación científica dentro del enfoque cualitativo es la de 
tipo documental, que se constituye en una estrategia que permite observar y reflexionar 
sistemáticamente sobre realidades –teóricas o no– usando para ello diferentes tipos de 
documentos. Indaga, interpreta, presenta datos e informaciones sobre un tema 
determinado de cualquier ciencia, utilizando para ello un análisis metódico; su finalidad es 
obtener resultados que puedan servir de base para el desarrollo de la creación científica. 
Para llevar a cabo este tipo de estudio, se realiza una intensa, y rigurosa búsqueda de 
información bibliográfica. De esta forma la información obtenida se somete a procesos 
rigurosos de síntesis y análisis de datos. 
 
El objeto de estudio de la documentación radica en reunir, organizar, proporcionar 
y recuperar una vasta información, rápida y eficazmente, sobre un determinado tema. “La 
documentación es precisamente el conjunto de actividades que tienen por objeto asegurar 
el acceso a estas fuentes y llevar a quienes las utilizan al flujo de la información" (Meyriat, 
1973; citado en De la Torre y Navarro, 1990, p. 95). 
 
El estudio de la documentación consiste en "la colección y conservación, 
clasificación y selección, difusión y utilización de cualquier información” (De la Torre y 
Navarro 1990, pp. 95-96). El objeto que maneja es el documento en su más amplia 
aceptación; esto es, todo lo que informa, da testimonio o aporta la prueba de algo. La 
recolección de estos datos es estrictamente bibliográfica y también proveniente de 




páginas electrónicas. La finalidad de la documentación radica en proporcionar 
información seleccionada en el menor tiempo posible; el método que utiliza es semejante 
al de la bibliotecología. 
 
En este caso se ha trabajado con referencias bibliográficas de tipo electrónico, con 
la finalidad de realizar el estudio de los programas y guías de aprendizaje de cada 
universidad participante. Se han organizado los datos esenciales, sintetizándolos para 
informar sobre lo más relevante de este estudio. 
 
El enfoque cuantitativo, por su parte, utiliza la recopilación de los datos para 
comprobar las hipótesis planteadas en una investigación, y se basa en la medición 
numérica y análisis estadístico para, de esta manera, llegar a establecer patrones de 
comportamiento (Hernández-Sampieri, et al., 2006). En este caso, se debe plantear un 
problema de estudio concreto y delimitado, donde las preguntas de investigación son 
cuestiones específicas. Para la obtención de resultados, se recolectan principalmente datos 
numéricos, fenómenos o participantes que se estudian y analizan mediante 
procedimientos estadísticos. 
 
Según lo expuesto, el diseño de esta parte de la investigación corresponde a un 
estudio exploratorio no experimental y descriptivo. 
 
Exploratorio, ya que tiene como objetivo familiarizarse con un tema desconocido, 
en este caso la justicia social en la formación docente inicial. De acuerdo con Naghi 
Namakforoosh (2001) la idea principal de este tipo de estudios es obtener un 
conocimiento más amplio respecto al problema planteado.  
 
No experimental, porque no hay manejo ni modificación de variables de 
investigación.  
 
Descriptivo, ya que su finalidad es el análisis de cómo es y se manifiesta un 
fenómeno y sus componentes y, además, pretende medir o recoger información de manera 
independiente o conjunta sobre algunos conceptos o variables; en este caso sobre la 
justicia social en la formación docente inicial en los estudios de magisterio en Educación 
Primaria. 
 
Se ha elegido la investigación cualitativa y la cuantitativa ex-post facto, ambas de 
tipo descriptivo.  
 
Ex-post facto, porque estudia de manera retrospectiva el fenómeno en cuestión. 
Leedy (1993) lo define como un proceso inverso a la investigación experimental. Algunas 
características de este tipo de investigación son las siguientes: respeta el fenómeno tal y 
como se produce; no trata de controlar las condiciones de producción del fenómeno o las 
variables; es aplicable a las ciencias sociales y a las ciencias humanas. Estudia dos o más 
grupos diferentes y busca qué es  lo que  produce la  diferencia  para  establecer la relación  
 




causa-efecto. En este caso, no hay control de variables ni de las condiciones en que se 
produce el estudio que se lleva a cabo. 
 
 
1.4. Categorías y subcategorías   
 
Las categorías de estudio se encuentran definidas por el objetivo general y los 
objetivos específicos de la investigación. Se establecieron en total 2 categorías para el 
análisis documental, 6 para la entrevista de los profesores y 6 para el cuestionario de los 
estudiantes. (Véase Tabla II.1.1) 
 
 




1. Asignaturas que se ofertan 
relacionadas con la justicia social 
 
- Número de asignaturas teóricas que abordan temáticas  
- de justicia social 
- Número de asignaturas de prácticum 
- Número de asignaturas de investigación 
- Número de asignaturas de segundo idioma 
 
2. Guías de Aprendizaje de las 
asignaturas seleccionadas que 
abordan temas de justicia social 
 
- Nombre 
- Objetivos  
- Contenidos  
- Metodologías 
 
3. Características de la formación 
universitaria de la Facultad 
 
 
- Meta principal 
- Concepción curricular 
- Selección de los estudiantes que ingresan al Grado de 
magisterio 
 





- Agente de cambio social  
CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS 
 
5. Prácticas y metodologías que 
favorecen la justicia social 
 
 
- Metodologías didácticas 
- Prácticas docentes que favorecen para la enseñanza de la 
justicia social 
 




- Coordinación entre la Universidad y los centros 
- Perfil de los centros de práctica 
- Perfil de los profesores colaboradores 




Continuación Tabla II.1.1. 
CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS 
 
7. Ventajas de estudiar en la Facultad 
 
- Ventajas que presenta la Facultad para realizar estudios  
- Sello de identidad institucional  
 
 
8. Desafíos de la Facultad para 
mejorar la FDI 
 
- Desafíos para mejorar la FDI 
 
9. Características de la formación 
universitaria recibida 
 
- Formación recibida en relación a la justicia social 
- Prácticas pedagógicas de los formadores 
 
10. Constructos previos de los 
estudiantes de magisterio 
 
- Creencias sobre las diferencias de los educandos 
- prejuicios y discriminación negativa hacia los alumnos 
 
11. Profesión y ética docente 
 
- Rol del docente actual 
- Ética y valores del docente 
 
12. Prácticas para la justicia social  
 
 
- Atención a la diversidad de la clase 
- Prácticas docentes que favorecen la justicia social 
 
13. Motivaciones para estudiar 
magisterio 
 
- Razones de la elección del Grado de Magisterio de 
Educación Primaria. 
- La vocación de maestro 
 
14. Sugerencias  para mejorar  el 
grado de magisterio 
 
 
- Sugerencias para mejorar la formación del Grado de 
magisterio 
 
Fuente: elaboración propia 
 
Las categorías presentadas fueron pre-determinadas para este estudio; sin 





Para la selección de los participantes se tuvieron en cuenta los siguientes criterios: 
 
- Las universidades de España, en lo posible de distintas Autonomías, que 
cuentan con Facultades o escuelas que forman profesores y que aceptaron la 
aplicación de los instrumentos a sus estudiantes y profesores. 
- El nivel en que se encuentran los estudiantes. En caso de magisterio, se 
consideró el tercer año de Diplomatura o Grado. Estos grupos fueron elegidos 
por la cercanía que tienen los estudiantes con el campo laboral a través del 
prácticum. 




- El profesorado universitario de los futuros maestros, de preferencia aquel que 
impartían asignaturas de didáctica o pedagógicas y que se encontraban 
relacionados con el prácticum. 
- El tiempo real con que se contó para realizar el trabajo de campo, ya que tuvo 
que hacerse de acuerdo con el calendario académico de cada centro de estudio.  
 
 
1.5.1. Participantes en la investigación cualitativa  
 
Quienes participaron activamente en el estudio cualitativo fueron 29 profesores 
formadores de maestros. Los datos de identificación de los participantes en las entrevistas 
se presentan por variables y categorías en la siguiente tabla:  
 
 
Tabla II.1.2. — Características de los formadores de profesores entrevistados  
 
VARIABLES CATEGORÍAS  NÚMERO  % 
 
1. Género 
Femenino 14 48 
Masculino 15 52 
 
2. Edad 
30 - 39 años 2 7 
40 - 49 años 14 48 
50 - 59 años 11 38 
60 y más años 2 7 
 
3. Títulos  
Diplomatura 5 17,9 
Licenciatura 25 86,2 
Máster 5 17,9 
Doctorado 21 72,4 
 
4. Años de docencia 
universitaria en 
formación inicia 
   1 a 5 años 4 14,3 
   6 - 10 años 7 25 
11 - 15 años 7 25 
16 - 20 años 5 17,8 
21 - 25 años 1 3,6 
31 - 40 años 4 14,3 
 
5. Universidad de 
trabajo 
Universidad  Pública Autónoma de Barcelona 5 17,9 
Universidad  Pública Autónoma de Madrid 4 14,3 
Universidad  Pública Santiago de Compostela 7 25 
Universidad  Pública Zaragoza sede Huesca 5 17,9 
La Inmaculada Concepción (Privada) adscrita a la 
Universidad de Granada 
4 14,3 
Universidad  Pública de Valladolid sede Segovia 4 14,3 




Continuación Tabla II.1.2. 
VARIABLES CATEGORÍAS  NÚMERO  % 
 
6. Años de 




  1 a  9 años 9 31 
10 -14 años 11 38 
15 -19 años 3 10,3 
20 -25 años 2 7 




Profesor Titular de universidad 14 48,3 
Profesor Asociado 8 24,1 
Profesor Asistente de Doctor 2 6,9 
Profesor Contratado Doctor  4 13,8 
Profesor investigador post doctoral 1 3,4 
 
8. Titulaciones en 
las que trabaja 
Magisterio de educación Primaria 7 24,1 
Magisterio de Educación Infantil 9 31 
Magisterio de Educación Primaria e Infantil 8 27,6 
Licenciatura de Humanidades 2 6,9 
Máster de Humanidades 1 3,4 
Máster de Investigación en Ciencias Sociales  y Educación 1 3,4 
Máster de Secundaria 1 3,4 
 
9. Horas de 
contrato 
Tiempo completo 12 41 
Tiempo parcial 6 21 




Didáctica General y Didácticas específicas 13 44,8 
Investigación Educativa 5 17,2 
Currículo 3 10,3 
Sociedad de la Información, Tecnologías. 2 6, 9 
Teoría y Política de la Educación 6 20,7 
Organización Escolar 4 13,8 
Educación Intercultural 1 3,4 
Educación para la Paz y la Igualdad 2 6,9 
Formación Profesional 1 3,4 
Psicología de la Educación 5 17,2 
Educación Física, Juegos y Deportes 6 20,7 
Música 4 13,8 
Historia y Ciencias Sociales 9 31 
Laboratorio Escolar 1 3,4 
Educación Medioambiental 1 3,4 
 
Fuente: elaboración propia 
 




1.5.2. Participantes de la investigación cuantitativa 
 
Los participantes del estudio que completaron el cuestionario fueron los 
estudiantes del último curso de Grado o Diplomatura de magisterio de Educación 
Primaria. El total de los estudiantes a quienes les ha sido aplicado el cuestionario es 511, y 
corresponden a cinco universidades. Las tablas siguientes muestran la distribución de los 
aspirantes a maestros según la Universidad donde estudian, el género y el rango de edad. 
 
 







 Universidad Autónoma de Barcelona 75 15 
Universidad Autónoma de Madrid 110 21,5 
Universidad de Zaragoza. Sede Huesca 98 19 
Centro de Magisterio La Inmaculada adscrita a la  
Universidad de Granada 
100 19,5 
Universidad de  Valladolid. Sede Segovia  128 25 
Fuente: elaboración propia 511 100 
             
 
Tabla II.1.4. — Distribución de la muestra según género 
 











Válidos Mujer 347 67,9 67,9 67,9 
Hombre 164 32,1 32,1 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
Fuente: elaboración propia 
 
 
Tabla II.1.5. — Distribución de la muestra según rango de edad 
 
    EDAD DEL ESTUDIANTE 








Válidos 19 - 24 años 436 85,3 85,3 85,3 
25 - 30 años 60 11,7 11,7 97,1 
 31 y 36 años 15 2,9 2,9 100,0 




    EDAD DEL ESTUDIANTE 








Válidos 19 - 24 años 436 85,3 85,3 85,3 
25 - 30 años 60 11,7 11,7 97,1 
 31 y 36 años 15 2,9 2,9 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
Fuente: elaboración propia 
 
 
1.6. Instrumentos de recogida de datos 
 
La recogida de los datos se realizó a través de entrevistas semi-estructuradas a los 
profesores y un cuestionario con escala tipo Likert para los estudiantes. 
 
Tanto los guiones de las entrevistas como el cuestionario fueron validados por 
juicio de expertos. Además, para el cuestionario se realizó una validación estadística y 
aplicación a dos grupos piloto. 
 
 
1.6.1. Elaboración de los instrumentos 
 
La elaboración de los instrumentos de medición tuvo varias etapas. En los 
siguientes apartados se describirá su proceso de construcción.  
 
1.6.1.1. Diseño del cuestionario de opinión para los estudiantes de magisterio 
 
Se seleccionó el cuestionario como instrumento para conocer la opinión que tienen 
los estudiantes de magisterio acerca de su formación profesional para la justicia social. 
Además, fue concebido para de ser aplicado en distintas universidades españolas, a 
estudiantes que cursan tercer año de Diplomatura o Grado de Magisterio. Se piensa que 
estos estudiantes, que están iniciando el prácticum y próximos a salir del centro de 
estudios, pueden referirse con mayor propiedad y conocimiento a la formación recibida y 
declarar si se sienten preparados para hacer frente a la tarea de enseñar en las aulas 
escolares, caracterizadas por la diversidad; si se ven a sí mismos como agentes del cambio 
social; y si se sienten con las suficientes competencias como para ejercer la profesión de 
maestro y poner en práctica la teoría desarrollada y aprendida durante el tiempo de 
permanencia en su centro de estudios superiores.  
 
El diseño inicial del cuestionario fue realizado a partir de un estudio en 
profundidad previo sobre el tema de justicia social y el papel que este concepto juega 
actualmente en la educación, sus características y los actos concretos en que se manifiesta. 
Se ha considerado, además, la literatura revisada, especialmente de aquellos países en los 




que existen planes de formación inicial docente enfocados hacia la justicia social, tales 
como Estados Unidos, Canadá, Australia y Brasil. Estos son países líderes en el campo de 
las investigaciones científicas sobre la formación de los estudiantes de magisterio acerca 
de este tema. Además, en estos países se trabaja la justicia social dentro de las aulas 
universitarias. Sin embargo, no ha sido posible encontrar ningún instrumento que pudiese 
ser revisado y adaptado para poder  aplicarse y recoger datos para esta tesis doctoral. Por 
esa razón, hubo que construir el instrumento. 
 
Para realizar dicho instrumento se eligió el cuestionario con escala tipo Likert, por 
poseer la propiedad de no tener respuestas correctas o incorrectas, sino que los resultados 
son de valoración entre lo positivo y lo negativo; en este caso, se ha medido el grado de 
acuerdo o de desacuerdo que establecen los estudiantes respecto a las afirmaciones 
presentadas en el citado instrumento. 
 
La escala tipo Likert fue desarrollada por Rensis Likert a principios de los años 
treinta, aunque se sigue utilizando ampliamente. Para Hernández-Sampieri et al., “Consiste 
en un conjunto de ítems presentados en forma de afirmaciones o juicios ante los cuales se 
pide la reacción de los sujetos a los que se le administra” (2008, p. 263). Las afirmaciones 
califican al objeto de actitud que se mide y debe expresar sólo una relación lógica. Además, 
estas aseveraciones pueden tener una dirección favorable positiva o desfavorable 
negativa, dato importante que hay que considerar en el momento de codificar las 
alternativas de respuestas; cuando es positiva, quiere decir que la tendencia de respuesta 
emitida por el sujeto es favorable. Por tanto, aquellas respuestas que impliquen estar más 
de acuerdo deben llevar una puntuación mayor. 
 
En este tipo de cuestionarios las alternativas de respuestas o escala son cinco e 
indican el grado de acuerdo que el sujeto manifiesta con la afirmación. A cada alternativa 
se le asigna un número. En este caso la escala construida es: Muy en desacuerdo = 1, En 
desacuerdo = 2, Ni de acuerdo ni en desacuerdo = 3, De acuerdo = 4 y Muy de acuerdo = 5. 
Quien responde debe marcar sólo una opción, pues si alguien marca dos o más opciones, el 
dato es inválido. 
 
 
1.6.1.2. Formulación de las categorías del cuestionario 
 
Se establecieron 6 categorías para este cuestionario, a partir de resultados y 
conclusiones de investigaciones mencionadas en la primera parte de la tesis, y de las 
preguntas de investigación planteadas en este estudio. Las categorías seleccionadas son 
las siguientes: 
 
CARACTERÍSTICAS DE LA FORMACIÓN UNIVERSITARIA RECIBIDA 
 
Esta categoría se encuentra descrita en el capítulo 4, que se refiere a los modelos 
de formación docente inicial, las características, perfil y rol del docente en la sociedad de 
hoy, relación profesor-alumno, metodologías aprendidas, entre otras. Por lo tanto, 




pretende, por una parte, medir la opinión que manifiestan los estudiantes por la calidad de 
la formación recibida en su respectivo centro de estudio o Facultad. Y por otra parte, la 
satisfacción con las prácticas docentes que realizan en las clases los profesores de 
magisterio. 
 
 CREENCIAS DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LAS DIFERENCIAS DE LOS EDUCANDOS.  
 
Esta segunda categoría se relaciona con las temáticas tratadas en el Capítulo 3 
sobre las creencias, valores y experiencias personales que tienen los futuros maestros 
respecto a las diferencias de los estudiantes y al proceso educativo, y que influyen en gran 
medida en cómo van a afrontar la enseñanza con sus futuros educandos. Según la 
literatura revisada, la reflexión crítica pedagógica permanente debiera ser una de las 
tareas primordiales en la formación inicial de magisterio, durante todo el desarrollo de la 
carrera. Esta categoría indaga en las creencias personales y prejuicios que traen consigo 
los futuros maestros que actualmente (año 2011-2012) se forman en las aulas de distintas 
universidades de España. 
 
PROFESIÓN Y ÉTICA DOCENTE  
 
La importancia de los aspectos éticos de esta profesión se encuentra íntimamente 
ligada a la forma de ser y actuar de las personas. En este sentido, los hechos concretos y la 
literatura demuestran la alta valoración ética que tiene la mayoría de los que ejercen la 
profesión docente. Este tema se ha desarrollado ampliamente en el tercer capítulo. En esta 
categoría se mide el grado de acuerdo y desacuerdo que manifiestan los futuros maestros 
sobre su rol formador en la sociedad actual, la ética y los valores que practica. 
 
PRÁCTICAS PARA LA JUSTICIA SOCIAL.  
 
La fundamentación teórica que sustenta esta categoría se desarrolla en el Capítulo 
1, donde se presenta el concepto de justicia social a través de la historia; y en el Capítulo 2, 
que trata la relación que tiene la justicia social con la educación y cómo ésta relación se 
puede desarrollar en la formación de los futuros docentes. También se sustenta en el 
Capítulo 4 en el que se presentan ideas concretas para trabajar la diversidad, la equidad y 
la justicia social, cuya finalidad es mejorar la vida de todas las personas. En esta categoría 
se recoge información sobre la preparación para la atención a la diversidad y el 
conocimiento de las prácticas que favorecen la justicia social en las aulas. 
 
MOTIVACIONES PARA ESTUDIAR MAGISTERIO 
 
La profesión docente no cuenta con el debido reconocimiento social, a pesar del 
pleno acuerdo en es importante para el desarrollo de los pueblos. Por tanto, son diversas 
las carrera mueve diferentes motivaciones de quienes deciden estudiarla. Este tópico se 
encuentra ampliamente desarrollado en Capítulo 3 de teoría de esta investigación, en 
donde se indaga sobre los requisitos de reclutamiento y quiénes eligen ser maestro en la 
actualidad. En esta categoría se intenta conocer, por una parte, las razones que han tenido 




para realizar estudios de magisterio, las expectativas de insertarse en el medio laboral, y  
por otra, la importancia que le brindan al componente de la vocación, tema desarrollado 
también en el Capítulo 3. 
 
DESAFÍOS DE LA CARRERA 
 
Los sistemas educativos en todo el mundo están en permanente cambio y, como se 
ha reflexionado ampliamente en esta tesis, tratan de responden a las nuevas sociedades 
que se van forjando.  La formación docente enfrenta este reto cada vez que se produce un 
cambio social profundo. Esta categoría pretende recoger las sugerencias de los estudiantes 
que se encuentran en la última etapa de sus estudios, para mejorar la formación docente 
inicial y las prácticas organizativas de la Facultad en la que se forman. 
 
 
1.6.1.3. Construcción del cuestionario de opinión  
 
El cuestionario para estudiantes de magisterio se confeccionó con una escala tipo 
Likert, desde su primera versión. Para ello, se revisaron más de 300 ítems o afirmaciones 
que se referían a la educación multicultural, discriminación, atención a la diversidad, 
prejuicios y creencias, y ética profesional. Cabe destacar que no se encontraron 
afirmaciones que se refirieran específicamente a la justicia social, excepto algunas 
preguntas en la literatura anglosajona que se tradujeron y adaptaron para el logro del 
objetivo del cuestionario. 
 
De los ítems recopilados se seleccionaron 80, que se revisaron, analizaron y 
adaptaron para construir la primera parte del instrumento, que incluye preguntas 
cerradas. Los ítems son clasificados en cuatro de las categorías señaladas en el apartado 
anterior.  
 
Para las respuestas que deben emitir los estudiantes, se optó por medir el grado de 
desacuerdo o acuerdo, cuyos rangos son: 1 = Muy en Desacuerdo, 2 = En Desacuerdo, 3 = 
Ni en Desacuerdo ni de Acuerdo, 4 = De Acuerdo y 5 = Muy de Acuerdo. El estudiante debe 
responder seleccionando sólo una de las alternativas señaladas, que van desde el número 
menor, tendencia negativa al número mayor de tendencia positiva.   
 
 El cuestionario también contiene cuatro preguntas abiertas elaboradas para dar 
respuestas breves. Éstas se refieren al interés por los estudios de magisterio, la vocación, 
expectativas de desarrollo profesional y, finalmente, sugerencias para la mejora de la 
formación docente en su facultad. La finalidad de estas preguntas es obtener información y 
contrastar estas respuestas con algunas de las emitidas en las secciones de respuesta 









1.6.1.4. Validación del cuestionario 
 
La validez se refiere al grado en que un instrumento mide realmente las variables 
que pretende medir. Kerlinguer plantea la siguiente cuestión respecto a la validez “¿Está 
usted midiendo lo que usted cree que está midiendo? Si es así, su medida es válida; si no, 
no lo es” (1979, p. 138). 
 
La validez es un concepto del cual se tienen tres tipos de evidencia, la relacionada 
con el contenido, con el criterio y con el constructo (Wiersma, 1986; Gronlund, 1985; 
citados en Hernández-Sampieri et al, 1996). En este caso, la validez de contenido se refiere 
al dominio específico de los temas que aborda el cuestionario elaborado, ya que en él se 
incluyen todas las temáticas tratadas en el marco teórico sobre la formación docente 
inicial y los postulados de la justicia social. La validez de criterio se basa en que los 
resultados obtenidos se relacionan con el momento de finalización de estudios de los 
jóvenes en los grupos piloto y, posteriormente, de las muestras del estudio, en el mismo 
año académico (2011-2012). Finalmente, en relación con la validez de constructo, en este 
estudio la variable que se mide está en relación con el marco teórico planteado de acuerdo 
con las teorías de la justicia social y su vinculación con la educación y con la formación 
docente inicial.  
  
El cuestionario construido se sometió a la correspondiente validación por juicio de 
expertos, por los resultados de la aplicación del primer grupo piloto y por consideraciones 
estadísticas. Finalmente, se aplicó a un segundo grupo piloto, esta vez compuesto por 143 




1.6.1.4.1.  Validación por expertos  
 
Una vez que se construyó la primera versión del cuestionario, se sometió a revisión 
de expertos, en este caso por parte de una profesora Doctora en Ciencias de la Educación, 
una académica formadora de maestros de educación infantil y dos compañeras y un 
compañero investigadores doctorandos, todos ellos pertenecientes al Grupo de 
Investigación Cambio educativo para la justicia social (GICE) de la Universidad Autónoma 
de Madrid. Las aportaciones para mejorar el instrumento se refieren a los siguientes 
aspectos: 
 
- Adaptación de palabras al vocabulario propio de España; redacción y 
comprensión de las afirmaciones.  
- Verificación de que las afirmaciones que componen el cuestionario miden lo 
que pretenden medir.  
- Revisión de que existe congruencia entre las afirmaciones y los contenidos 
abordados en el marco teórico.  
- Revisión del lenguaje, apropiado al nivel de la población de estudio. 
 




- Revisión de un diseño adecuado, con las instrucciones claras y precisas.  
- Corrección de aspectos gráficos de acuerdo con el formato diseñado.  
 
Una vez realizadas las revisiones y modificaciones sugeridas por los expertos, se 
elaboró un formato final del cuestionario para proceder a la aplicación con la primera 
muestra piloto. El primer instrumento constaba de 80 afirmaciones, siempre conservando 
las seis categorías de estudio planteadas. 
 
 
1.6.1.4.2. Validación por grupos piloto 
 
Se procedió a aplicar el instrumento en el mes de abril de 2011 a un grupo de 
estudiantes de Máster de Formación de Profesorado de Educación Secundaria (Mención de 
Orientación), de la Universidad Autónoma de Madrid.  El total del grupo suma 21 personas 
(18 mujeres y 3 hombres).Posteriormente se realizó la revisión y análisis de los resultados 
obtenidos de la aplicación al grupo piloto. Los estudiantes que contestaron el cuestionario 
piloto realizaron los siguientes aportes: 
 
- Dificultad para contestar los ítems 13, 23, 24, 32, 46, 60, 64, 80. Estos ítems 
fueron eliminados.  
- En las preguntas abiertas se sugirieron algunas modificaciones como: En la 
pregunta A, cambiar la pa labra “carrera” por “máster” o “magisterio”. 
- En la pregunta C, referida a si cree tener vocación, la mayoría respondió sí o no, 
sin informar sobre el por qué. Se incluyó entonces, en esta misma pregunta el 
¿cómo lo sabes? De esta manera, se esperaba tener respuestas con mayor 
fundamento en el momento del análisis.  
- Se eliminaron los siguientes ítems por diversos motivos, tales como respuestas 
erróneas, anotaciones de dudas, etc.:  2, 3, 4, 5, 11, 17, 20, 21, 25, 28, 34, 36, 37, 
38, 39, 43, 44, 47, 48, 51, 52, 53, 54, 57, 63, 68, 72, 73, 74, 75, 76, 78.  
 
El nuevo instrumento o cuestionario final mantuvo el diseño del test piloto y varió, 




1.6.1.4.3.  Validación estadística  
 
Una vez finalizada la estructura del cuestionario de opinión, se realizó el análisis 
factorial usando el programa estadístico SPSS. 17.0. El análisis permitió identificar ocho 
factores, reagrupando los 12 anteriormente planteados por la investigadora.  
 
 Junto a la validez del instrumento, tratado anteriormente, se debe comprobar la 
fiabilidad de éste, término que se refiere también a constatar que el cuestionario 
elaborado mide realmente lo que pretende medir. 
 




La fiabilidad de un instrumento de medición es determinada por medio de 
variadas técnicas y procedimientos. “Todos utilizan fórmulas que producen coeficientes de 
confiabilidad que oscilan entre 0 y 1. Donde un coeficiente 0 significa nula confiabilidad y 
1 representa un máximo de confiabilidad” (Hernández-Sampieri et al., 2008, p. 252). 
 
Para verificar la fiabilidad del cuestionario, los datos de la planilla Excel se 
trasladaron al Software SPSS. 17.0 para calcular el Alfa de Cronbach, la media, la varianza y 
covarianza de todos los elementos. Se tomaron en general las variables de medida y las 40 
afirmaciones.  
 
El análisis de fiabilidad permite estudiar las propiedades de las escalas de 
medición y de los elementos que componen las escalas. El procedimiento análisis de 
fiabilidad calcula un número de medidas de fiabilidad de escala que se utilizan 
normalmente y también proporciona información sobre las relaciones entre elementos 
individuales de la escala.  Además, permite determinar el grado en que los elementos del 
cuestionario se relacionan entre sí, obtener un índice global de la replicabilidad o de la 
consistencia interna de la escala en su conjunto e identificar elementos problemáticos que 
deberían ser excluidos de la escala. 
   
El Alfa de Cronbach obtenida en la aplicación del cuestionario al primer grupo 
piloto fue de 0,750, que es bastante alta ya que es cercana al 1, que es la máxima fiabilidad 
que puede alcanzar un instrumento. Véase la tabla II.1.5  
 
 
Tabla II.1.6. — Alfa de Cronbach aplicada a la primera muestra piloto 
 










0,750 0,809 40 
 
                                             Fuente: Base de datos en SPSS 
 
La nueva versión consta de 40 afirmaciones y es revisada por una Doctora de la 
Facultad de Formación del Profesorado y dos compañeros doctorandos.  
 
Posteriormente, en esta última versión del cuestionario se ajustaron las preguntas 
abiertas para la aplicación a la segunda muestra piloto, compuesta por 143 estudiantes de 
máster de profesorado de tres de las universidades del estudio (UAB, UAM y USC). 
 
En este caso los estudiantes hicieron alusión a los términos que se empleaban en la 
sección de las preguntas abiertas. En esta versión no se eliminaron afirmaciones. Los 




resultados obtenidos de las respuestas cerradas se sometieron a la prueba de fiabilidad en 
el software SPSS. 17.0. El índice de fiabilidad obtenido se puede apreciar en la Tabla II.1.6  
 
 
Tabla II.1.7. — Alfa de Cronbach aplicada al segundo grupo piloto 
 
















0,84 0,823 40 
                                 
                                   Fuente: Base de datos en SPSS 
 
En este caso se observa que el índice de fiabilidad representado por el Alfa de 
Cronbach aumenta en 34 puntos con relación a la anterior muestra piloto y se acerca 
mucho más al 1, que representa la fiabilidad máxima. 
 
Los resultados obtenidos de los dos grupos piloto a quienes se les aplicó el 
cuestionario, permiten concluir que la fiabilidad que posee este instrumento es bastante 
alta, puesto que los coeficientes son muy cercanos al 1. 
 
 
Tabla II.1.8. — Alfa de Cronbach de resultados de la muestra de estudio 
 
















0,843 0,861 40 
                                                Fuente: Base de datos en SPSS 
 
Como se puede observar, el Alfa de Cronbach calculada con los resultados de la 
muestra de la investigación, presenta un aumento de 59 puntos en relación con el segundo 
grupo piloto, en tanto que en relación con el primero la diferencia aumenta en 93 puntos. 
Se ratifica que la fiabilidad es alta y que los resultados obtenidos en las respuestas de los 
tres grupos mantienen la tendencia positiva.  
 




Después de la validación y del análisis estadístico realizado se procedió a elaborar 
el cuestionario final, que sirvió de instrumento de recolección de la información de los 
estudiantes de magisterio, a quienes se les aplicó.  
 
 
1.6.1.5. Cuestionario final 
 
El cuestionario final consta de dos partes. La primera, de respuestas cerradas, 
comprende las 40 afirmaciones que se clasifican en cuatro categorías. La segunda parte, de 
respuesta abierta; comprende dos categorías y tres subcategorías. Las categorías se 
corresponden con los objetivos de estudio de este cuestionario. En total suman seis 




Tabla II.1.9. — Descripción de las categorías y subcategorías del cuestionario 





Modelo de formación enfocado en la justicia social, que desarrolla un plan de estudios, 




La Facultad imparte una formación académica y profesional acorde con las necesidades 
de justicia social que manifiesta la sociedad actual. 
Prácticas docentes 
de los formadores 
de maestros. 
Prácticas pedagógicas de justicia social que emplean los formadores de maestros 
dentro de las aulas universitarias (técnicas y metodologías acorde a los principios de la 
inclusión educativa, relaciones profesor-alumno, entre otras). 
CATEGORÍA 2 DESCRIPCIÓN 
Creencias sobre las 
diferencias de los 
estudiantes 
Concepciones pedagógicas, basadas en su experiencia escolar, que tienen los 
estudiantes, previo a su ingreso a las escuelas de magisterio. 
SUBCATEGORÍAS 
Creencias sobre las 
diferencias de los 
estudiantes 
Creencias y concepciones de los estudiantes de magisterio, sobre cómo se deben 




Pensamientos y actitudes hacia las minorías o las personas diferentes, basados en algún 
prejuicio o subjetividad. 





Continuación Tabla II.1.9. — Descripción de las categorías y subcategorías del 
cuestionario 
 
Fuente: elaboración propia  
CATEGORÍA 3 DESCRIPCIÓN 
Profesión y ética 
docente 
Actividad personal puesta al servicio y en beneficio de los demás, impulsada 
desde la propia vocación y dignidad humana. Enseñanza con el ejemplo, modelo 
de congruencia entre el decir y actuar. 
SUBCATEGORÍAS 
Rol del docente actual. 
Papel que desempeña el docente como agente de cambio social, como líder 
generador y facilitador del aprendizaje, con experticia en pedagogía y el 
conocimiento de la materia que imparte. 
Ética y valores del 
docente 
Compromiso que debe tener todo educador, implícita o explícitamente con un 
conjunto de valores y creencias que le sirven de guía en su actuar cotidiano. 
CATEGORÍA 4 DESCRIPCIÓN 
Prácticas para la justicia 
social 
Creación de ambientes de aprendizaje que apoyan a todos los estudiantes, 
considerando sus diferencias, a aprender, con la convicción de que cada uno de 
ellos tiene derecho a una educación de calidad. 
SUBCATEGORÍAS 
Atención a la diversidad 
de la clase. 
Conjunto de acciones educativas que intentan prevenir y dar respuesta a las 
necesidades educativas especiales, temporales o permanentes del alumnado que 
lo requiera. 
Prácticas que favorecen 
la justicia social 
Creación de ambientes propicios para el aprendizaje y preparación de la 
enseñanza para el aprendizaje de todos los estudiantes, considerando sus 
diferencias. 
CATEGORÍA 5 DESCRIPCIÓN 
Motivaciones para 
estudiar magisterio 
Los propósitos que han conducido a elegir y realizar acciones frente a la 
alternativa de estudiar la carrera profesional de magisterio, realizando los 
esfuerzos necesarios orientados a conseguir los objetivos planteados. 
SUBCATEGORÍAS 
Razones de elección del 
grado de magisterio 
 
Motivación, objetivos y expectativas que han influido en la decisión de elegir 
estudios de docencia. 
Importancia de la 
vocación en el 
magisterio 
Posición personal frente al tema de la vocación para realizar estudios de 
magisterio y ejercer la profesión docente. 
CATEGORÍA 6 DESCRIPCIÓN 
Desafíos de la carrera 
 
Retos que se le presenta a la Facultad o Centro de formación de magisterio para 
mejorar la calidad de la preparación de los futuros docentes. 
SUBCATEGORÍA 
Sugerencias para 
mejorar la formación de 
magisterio. 
Comentarios en relación con los cambios que debiera hacer la Facultad en pos de 
la mejora de la formación docente inicial. 




Para realizar la interpretación y análisis de los datos obtenidos del cuestionario de 
opinión aplicado a los estudiantes de magisterio de universidades españolas, se ha 
elaborado una tabla de especificaciones. (Véase la Tabla II.4.2, en el capítulo 4 de esta 
segunda parte de la tesis). 
A continuación, se detalla la construcción de la entrevista semi-estructurada 
destinada para aplicar a los profesores formadores de docentes. 
 
 
1.6.2. Diseño de la entrevista  
 
Para realizar la recogida y estructuración de la información por parte de los 
académicos formadores de maestros, se procede a diseñar un instrumento pertinente para 
ello, una entrevista semi-estructurada. El proceso de dicha elaboración contempló algunas 
etapas específicas, que a continuación se detallan: 
 
Una de las estrategias para recoger información y su posterior análisis cualitativo 
es la entrevista semi-estructurada, ya que por un lado el entrevistador realiza una guía de 
la temática y subtemas que desea abordar con el entrevistado. Es un valioso instrumento 
que permite un encuentro cara a cara entre ambos participantes. Además, la información 
que la gente entrega en las entrevistas puede conducir a ver las cosas de manera diferente 
de como la puede observar directamente quien realiza el estudio. 
El diseño de la entrevista semi-estructurada es realizado para lograr el segundo 
objetivo de esta tesis doctoral, una entrevista que recoja la opinión que tienen los 
formadores de estudiantes de magisterio sobre la justicia social y cómo introducen y 
desarrollan este concepto dentro de sus clases. Este instrumento ha sido pensado con la 
finalidad de ser aplicado a profesores formadores de futuros maestros en distintas 
universidades de España que cuenten con una Facultad de Formación de Profesorado o de 
Ciencias de la Educación que instruyan en magisterio para la educación primaria e infantil. 
 
 
1.6.2.1. Descripción del guion y categorías de la entrevista 
 
La “entrevista semi-estructurada” se diseñó con el fin de recoger información de 
los profesores de magisterio sobre las siguientes categorías: profesión docente, y modelo 
de formación docente inicial, prácticas metodológicas que favorecen la justicia social, y 
educación para la justicia social y atención a la diversidad. Para ello, se elaboró una guía de 
entrevista que contiene un conjunto de preguntas relacionadas con dichas categorías.  
 
Este tipo de guía responde a la necesidad de tener un mínimo de estructuración 
para poder, posteriormente, explotar los datos recogidos; y de esta forma, reducir o 
suprimir la posible dispersión del relato que hace el entrevistado. Véase la Tabla II.2.10 
que se presenta a continuación: 
 
 




Tabla II.1.10. — Guía de entrevista 
 
PROFESIÓN DOCENTE Y MODELO 
DE FORMACIÓN INICIAL 
DOCENTE 
PRÁCTICAS METODOLÓGICAS 
QUE FAVORECEN LA JUSTICIA 
SOCIAL. 
FORMACIÓN PARA LA JUSTICIA 
SOCIAL, ATENCIÓN A LA 
DIVERSIDAD. 
Perfil del futuro profesor basado 
en: 
 
-Criterio de admisión para los 
futuros docentes. 
-La formación pedagógica. 
-El enfoque metodológico 
empleado. 
-La concepción del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 
 
Desarrollo de habilidades: 
 
- Cognitivas: conocimiento amplio 
de la disciplina. 
- Procedimentales: utilización de 
metodologías novedosas. 
- Personales: creencias y actitudes 
hacia la diversidad y bajos 
resultados. 
- Sociales: relaciones 
interpersonales, asociadas a la 
capacidad de colaborar con otras 
personas e incorporarse a un 








- Incorporación en el trabajo 
diario del profesor de aquellos 
valores, actitudes y estrategias 
que se espera que el futuro 
docente desarrolle en su 
practicum y futuro laboral.  
- Reflexión sobre el problema de 
la vocación. 
- Formación coherente con la 
Justicia Social para los futuros 
docentes.  
- Oportunidades de los futuros 
docentes para practicar y 
desarrollar la habilidad del 
pensamiento reflexivo y crítico. 
- Análisis de las dificultades de 
aprendizaje, coherente con las 
premisas de una educación para 
la justicia social.  
- Desarrollo de entornos 
educativos socialmente justos 
para brindar una vivencia 
pedagógica diferente.  






-Forma de abordar explícitamente 
la justicia social en sus clases. 
-Concepción y atención a la 
diversidad. 
-Conciencia de ser un agente de 
cambio social. 
-Plan de estudios inclusivo e 
integrador. 
-Cercanía entre la teoría y la 
práctica.  
-Coordinación entre Universidad 
y centros de prácticum. 
-Perfil de los centros de 
prácticum. 
-Perfil del profesor colaborador 
de los centros. 
-Lo que hay que mejorar para 
enfocar la educación hacia la 
justicia social. 
-Enseñanza para hacer 














Fuente: elaboración propia 
 
 
Los tres temas principales o categorías de estudio se han dividido en seis 
subcategorías con la intención de delimitar de mejor manera la información que se desea 
recopilar en el transcurso de la conversación con el entrevistado. De esta manera, se 
asegura que los temas clave explorados sean los mismos para todos los entrevistados que 
formaron parte en la investigación. Las categorías, subcategorías y su descripción se 












Tabla II.1.11. —Categorías de estudio relacionadas con la entrevista a los profesores 
 



























de la formación 
inicial de magisterio 
de la facultad 
 
 
Intenta saber si existe alguna meta principal en el plan de 
formación inicial de magisterio, que sea común y conocida por 
todos los profesores que allí se desempeñan, conocer si existe un 
determinado enfoque metodológico propuesto por la facultad 
para trabajar en las aulas o, si cada profesor es libre de trabajar 
con cualquiera y, por último, identificar los mecanismos de 







Identificación de perfiles de centros de prácticum que reciben a 
los estudiantes; perfiles de profesor colaborador que sirva de 
guía a los estudiantes: tipos de coordinación con los centros por 
parte de la Facultad; y conocer los mecanismos de selección del 
centro de prácticum. 




Se desea saber si existe algún sello de identidad institucional; 
cuáles son las ventajas que actúan como motivación para realizar 
los estudios de magisterio en la Facultad. 
 
 
1.4 Desafíos para la 
formación inicial de 
magisterio. 
 
Conocer los desafíos futuros que se ha planteado la Facultad y la 















Se espera encontrar, a través del relato de los formadores si 
existe alguna noción de la justicia social, entre los formadores de 
maestros; las prácticas que favorecen la enseñanza de la justicia 
social en el aula.  Si se practica con frecuencia la reflexión sobre 
la propia práctica.  Por otra parte, saber de qué manera los 


















Se intenta identificar el tipo de valores, habilidades, 
conocimientos y competencias que los formadores consideran 
importante desarrollar en sus estudiantes de magisterio, la 
percepción que tienen respecto a la vocación que manifiestan 
tener los futuros maestros, la importancia que ellos le atribuyen 
a la vocación y por último, si se forma a los futuros docentes 
como agentes de cambio social. 
 
Fuente: elaboración propia 
 
 
Por último, para interpretar la información recogida de los entrevistados se 
construyó una tabla en la que se especifican y se hace corresponder los objetivos, 
categorías y número de preguntas. (Véase la Tabla II.3.1, en el capítulo 3 de esta segunda 
parte de la tesis) 




1.6.2.2 Validación de la Entrevista 
 
La “entrevista semi-estructurada” se concibió para ser aplicada a los profesores de 
magisterio que imparten clases a los mismos estudiantes a quienes se les aplicó el 
cuestionario de opinión, con el fin de poder obtener información que se pudiera contrastar 




1.6.2.3 Revisión de la entrevista  
 
El instrumento, en fase de construcción, se presentó a una experta en educación 
para la justicia social y metodóloga, que lo revisó e hizo observaciones en cuanto a que los 
temas abordados en la entrevista fuesen acorde con el marco teórico y con el objeto de la 
investigación y, por supuesto, que el lenguaje utilizado fuera el apropiado para la muestra 
con la que se trabajaría. Posteriormente, se solicitó a un miembro del grupo de 
investigación GICE que revisara el lenguaje y esquema de la entrevista. Con las acotaciones 
realizadas, específicamente respecto al lenguaje utilizado, se realizaron las modificaciones 
y se aplicó a una estudiante de doctorado con la finalidad de elaborar el instrumento final. 
Se acotaron los temas de la guía de la entrevista y se sometió nuevamente a 
revisión por parte de la experta en educación para la justicia social y metodóloga. De esta 
manera, el instrumento final quedó listo para ser utilizado. 
 
 
1.6.2.4 Entrevista semi-estructurada final 
 
La “entrevista semi-estructurada” se aplicó a los profesores que imparten clases de 
formación docente inicial en seis universidades de España. La mayoría impartía clases a 
los estudiantes de magisterio que contestaron el cuestionario. 
 
El formato final del Instrumento “entrevista semi-estructurada” quedó 
estructurado en dos partes, la primera reúne los datos de identificación del entrevistado y 
el objetivo, en tanto que la segunda contiene 14 preguntas abiertas. distribuidas en las seis 
subcategorías anteriormente mencionadas. 
 
Los datos de identificación incluidos son el género, edad, títulos académicos que 
posee el docente, asignaturas que imparte en magisterio, titulaciones de formación 
docente inicial que tiene, años de experiencia en programas de formación de magisterio 
inicial de educación primaria e infantil, años de permanencia en la facultad y categoría 
docente en la institución. 
 
El objetivo de este instrumento es conocer la opinión que tienen los profesores 
universitarios sobre la formación para la justicia social que realizan con los estudiantes de 
magisterio en su facultad, y cuáles son sus prácticas de enseñanza para desarrollarla. 




Las preguntas se refieren a tres grandes temáticas (1) Profesión docente y modelo 
de formación docente inicial, (2) Prácticas metodológicas que favorecen la justicia social y 
(3) Educación para la justicia social y atención a la diversidad. Éstas se clasifican en seis 
categorías distintas que se detallan a continuación: 
 
A. Características de la formación universitaria 
1. ¿Cuál es la meta más importante del plan de formación del profesorado 
actual en esta Facultad? 
2. ¿Cuál es la concepción curricular que tiene la Facultad? 
3. ¿Existe conciencia sobre el rol del profesor respecto a la justicia social 
inclusión, atención a la diversidady la calidad del aprendizaje? 
 
B. Perfil del futuro profesor 
4. ¿Existe algún tipo de selección de los estudiantes que ingresan al Grado de 
magisterio? ¿En qué consiste?  
5. ¿Cuáles son las habilidades que debe poseer y desarrollar el aspirante a 
profesor? 
6. ¿Cree que la mayoría de los estudiantes eligen la profesión por vocación? 
¿Por qué?  
7. ¿Qué importancia tiene para usted la vocación? 
 
C. Prácticas metodológicas 
8. ¿Considera que los estudiantes aprenden las suficientes metodologías para 
realizar una enseñanza de calidad? 
9. ¿Cuáles cree que son las prácticas docentes que favorecen la justicia social? 
10. ¿De qué manera enseña la justicia social a los futuros docentes? 
 
D. Selección de los centros de práctica 
11. ¿Existe algún tipo de coordinación entre la Universidad y los centros de 
prácticum? 
12. ¿Qué criterios utilizan para seleccionar los centros para el prácticum, o 
existe algún perfil de estos centros?  
13. ¿Existe algún perfil para seleccionar a los profesores colaboradores de los 
centros de práctica? 
 
E.  Ventajas de estudiar en esta la Facultad 
14. ¿Cuál es a diferencia de estudiar magisterio en esta Universidad? ¿Que la 
hace distinta? 
15. ¿Existe algún sello de identidad que distinga a esta Facultad de otra?, 
 
F. Desafíos para la formación inicial de magisterio 
16. ¿Cuáles son los desafíos para mejorar la formación inicial de magisterio? 
 
 




1.7.  Aplicación de los instrumentos de recogida de datos 
               Para recoger los datos de los estudiantes se utilizó un cuestionario con escala tipo 
Likert que mide la opinión sobre la formación recibida que apunte a la justicia social, 
expresada en grado de acuerdo o de desacuerdo. Este instrumento se elaboró 
especialmente para los estudiantes de magisterio. Para la recolección de los datos de los 
profesores de magisterio, se realizó un estudio etnográfico para el que se diseñó una 
entrevista semi-estructurada que se realizaría en 20-30 minutos. Ésta se grabó con la 
autorización de los entrevistados. 
               Para llevar a cabo la aplicación del cuestionario a los estudiantes y las entrevistas a 
los profesores hubo que comprobar, en primera instancia, cuáles eran las universidades de 
España que contaban con Facultad de formación de magisterio; a continuación se contactó 
con los responsables (Decanos, directores, coordinadores) para que atendieran la solicitud 
enviada vía correo electrónico, junto con una carta de presentación del Director del 
Programa de Doctorado en Educación de la UAM. Se obtuvo respuesta favorable de siete 
de las doce universidades contactadas, que decidieron apoyar el desarrollo de esta 
investigación. A partir de ahí se organizaron las visitas a cada una de esas entidades. En 
algunos casos se recibió la relación de los profesores de magisterio con sus respectivos 
correos electrónicos, para establecer contacto directo con ellos. En otros casos, al llegar a 
la Facultad los directivos solicitaron personalmente a algunos profesores que facilitaran la 
aplicación de los cuestionarios al estudiantado y les preguntaron si estarían dispuestos a 
ser entrevistados. Cabe destacar  la buena disposición de la mayoría de los estudiantes, a 
quienes se les solicitó su colaboración para responder el cuestionario. 
El material utilizado con los estudiantes fue un cuestionario impreso, una hoja de 
respuesta para lector óptico, lápiz y goma.  En el caso de las entrevistas, se tuvo en cuenta 
el contexto, para lo cual se pidió a cada uno que eligiese el lugar donde llevar a cabo la 
entrevista; en la mayoría de los casos, el espacio físico garantizaba la privacidad, sin 
interrupciones ni exceso de ruido que dificultase la comunicación. Se solicitó permiso al 
entrevistado para grabar la conversación. Todos accedieron a la grabación. Los materiales 
utilizados en esta conversación fueron la guía escrita de la entrevista y una grabadora. 
 
Se utilizó un diario de campo para anotar observaciones. En general, éste sirvió 
para recoger algunos aspectos de la conversación que no quedaron registrados en la 
grabación, como los gestos, pausas y expresiones no verbales de los entrevistados, y que 
facilitaron la comprensión del significado de lo que se dijo. Se anotaron también algunas 
intuiciones, interpretaciones y conjeturas emergentes que ocurrieron antes, después y en 
el transcurso de la entrevista y aplicación del cuestionario. También sirvió para registrar 
algunas circunstancias que rodearon el trabajo en las distintas Facultades visitadas, como 
lo sucedido en la Universidad de Sevilla, donde aún habiendo respondido positivamente, 









1.8 Procesamiento de los datos 
Una vez recopilados todos los datos para esta investigación se procedió a su 
procesamiento de acuerdo con las siguientes modalidades: para el análisis documental de 
los programas y guías de aprendizaje del docente, se elaboraron diferentes cuadros 
comparativos que permitieron hacer un análisis de lo que ocurre en los programas 
actuales de formación del grado de educación primaria. Además, se dibujaron las 
respectivas mallas curriculares para visualizar mejor la información que se pretendió 
analizar. También se elaboraron algunas matrices para revisar en las guías docentes, los 
objetivos, los contenidos y las metodologías, de manera que se pudiera verificar si los 
contenidos correspondían a las temáticas enunciadas en los nombres de las asignaturas. 
 
Se transcribieron las entrevistas utilizando el software F-4, y se analizaron los 
datos a través del software para investigaciones cualitativas Atlas.ti.2.28 categorizando la 
información cualitativa obtenida de las entrevistas a los académicos. 
 
En el caso de los datos obtenidos por medio del cuestionario de opinión aplicado a 
los estudiantes de magisterio, se utilizó el software estadístico SPSS. 17.0 
 
En los próximos capítulos de esta Segunda Parte, se presentan los datos obtenidos 
en esta investigación: su interpretación, análisis y resultados se distribuyen de la siguiente 
forma: 
- Resultados del análisis documental: Capítulo 2. 
- Resultados e interpretación de datos de las entrevistas a los académicos:  
Capítulo 3. 
- Resultados, análisis e interpretación de los datos del cuestionario aplicado a 
los estudiantes de magisterio: Capítulo 4.

















Son los cambios que hemos provocado  
en las vidas de los demás  
lo que determina el significado de la nuestra 
 










En el momento de realizar el estudio empírico, en el curso 2011-2012, la formación 
inicial de magisterio en España se encontraba en un proceso de transición. Entre otros 
cambios promovidos por la adaptación al EEES, desaparecieron las diplomaturas y se 
crearon los títulos de Grado y se modificaron los requisitos de ingreso. 
 
2.1. Planes de estudios de magisterio de las universidades participantes en la    
        investigación 
 
 Las universidades investigadas son: la Universidad Autónoma de Barcelona (UAB), 
la Universidad Autónoma de Madrid (UAM), la Universidad de Zaragoza (UNIZAR sede 
Huesca), el Centro de Magisterio La Inmaculada (CMI) adscrito a la Universidad de 
Granada (UGRA); la Universidad de Valladolid (UVA sede Segovia) y la Universidad de 
Santiago de Compostela (USC). En la actualidad estas instituciones imparten el Grado de 
Magisterio de cuatro años, aunque en el caso de Huesca, Segovia y Santiago de Compostela, 
aún se imparten simultáneamente los programas en extinción. 
 
Los estudios de grado tienen como finalidad que el estudiante obtenga una 
formación general orientada a la preparación para el ejercicio profesional. Todos los 
grados se adscriben a alguna de las ramas de conocimiento: humanidades y artes, ciencias, 
ciencias de la salud, ciencias sociales y jurídicas, ingeniería y arquitectura. La adscripción a 
una rama condiciona las asignaturas básicas que se deberán cursar los dos primeros años, 
y facilita la movilidad entre estudios de la misma. 
 
Los títulos de grado tienen un total de 240 créditos ECTS 24 (European Credit 
Transfer and Accumulation System) Sistema de transferencia y acumulación de créditos 
europeos, que equivalen a un período mínimo de estudios de cuatro años. 
Excepcionalmente, existen grados con condiciones específicas que pueden tener más 
créditos e implicar un periodo de estudios más amplio. El título oficial que se obtiene 
después de haber superado estos estudios es el de “graduado”. 
 
En las universidades estudiadas, el Grado de Magisterio se compone de algunas 
áreas comunes llamadas de formación básica, créditos obligatorios y créditos optativos. En 
algunos casos se plantean otras áreas, adjudicando créditos por el trabajo de fin de grado, 
prácticas y actividades universitarias. La mayoría comparte un número total de 240 
créditos en la formación; excepto la Universidad de Santiago que tiene un total de 255,
                                                          
24  ECTS equivale a 25-30 horas totales de trabajo del estudiante (incluyendo todas las actividades, clases teóricas y 
prácticas, trabajos individuales o en grupo, tiempo de estudio, etc.), estimándose el tiempo previsible en que se espera que 
un estudiante medio obtenga los resultados de aprendizaje requeridos. 
 




créditos. Esto se explica por el alto número de créditos que otorga a materias optativas. 
Esta distribución se aprecia en la tabla siguiente: 
 
 
Tabla II.2.1. — Planes de estudios de Grado en Educación Primaria 2014-2015.  
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Fuente: elaboración propia 
 
 
De acuerdo con los datos presentados en la tabla II.2.1, se observa que cinco de las 
seis universidades del estudio requieren un total de 240 créditos al término del grado de 
magisterio; sólo en la Universidad de Santiago de Compostela se deben cumplir 255,5 
créditos, lo cual supone una diferencia de 15,5 créditos con el resto de los centros de 
estudios universitarios. 
 
Todas contemplan 60 créditos en el área de formación básica. En cambio, difieren 
en el número de créditos obligatorios: para la Universidad Autónoma de Barcelona 150 
créditos, 102 para la Universidad Autónoma de Madrid, 104 para el Centro La Inmaculada 
(Granada), 138 para la Universidad Santiago de Compostela y en el caso de las 
universidades de Valladolid (Segovia) y Zaragoza (Huesca), 100 créditos cada una. 
 
En el caso de la Universidad Autónoma de Barcelona, el CMI adscrito a la 
Universidad Granada, la Universidad de Valladolid y la Universidad de Zaragoza tienen 30 
créditos en el área de las materias optativas; en cambio la Universidad Autónoma de 
Madrid tiene 24 y la Universidad de Santiago de Compostela tiene 36,5 créditos.  
 
 




Cuatro de las seis universidades otorgan créditos por el trabajo de fin de grado; 
UAM, CMI de Granada y UVA (Segovia) con seis créditos cada una; en tanto que UNIZAR 
(Huesca) otorga diez. UAB y USC no otorgan créditos a este trabajo. 
 
En lo que concierne al área de Prácticas, sólo cuatro universidades otorgan 
créditos: UAM, 45; UNIZAR (Huesca), 40; UVA (Segovia), 44 y USC, 12 créditos. UAB y CMI 
de Granada no otorgan créditos a esta área. 
 
En el caso de las actividades universitarias, sólo las universidades de Zaragoza-
Huesca (0 a 6 créditos) y Santiago de Compostela, (9 créditos) las toman en consideración.  
 
 A continuación se analizan los seis planes de estudios de los centros de estudios 
participantes, a partir de los planteamientos teóricos expuestos en los capítulos 4 y 5 de la 
primera parte de esta tesis. Los programas para la justicia social consideran en el plan de 
formación general varias asignaturas relacionadas con la atención a la diversidad, la 
investigación y las prácticas, además del estudio de una segunda lengua. Por este motivo, 
en el análisis documental que se presenta en este capítulo, se utilizan éstas como 
categorías de análisis.   
 
Las asignaturas relacionadas con la formación para la justicia social son aquellas 
que abordan temas tales como la atención a la diversidad y a las necesidades educativas 
especiales, inclusividad, formación ciudadana, multiculturalidad, interculturalidad, 
multilingüismo, educación para la paz, formación en valores y contextualización social. 
 
Para facilitar la lectura sobre el análisis de las mallas curriculares se han elaborado 
tablas en las que se utilizan distintos colores para las asignaturas que abordan temáticas 
de justicia social, de acuerdo a su naturaleza. La adscripción de colores se observa en la 
tabla II. 2.2. 
 
Tabla II.2.2. — Colores que representan asignaturas que abordan temáticas de la 


















2.1.1. Plan de estudios del Grado de Magisterio. Universidad Autónoma de  
           Barcelona  (UAB) 
 
Para la UAB estos estudios se enmarcan dentro de la línea estratégica de un 
Campus de Excelencia Internacional, que se ha concretado con la creación del Clúster en 
Educación y Formación, pensado como un espacio para la mejora y la innovación 
permanentes. La carrera de magisterio se imparte en dos idiomas: catalán y castellano. Se 
trata de una formación presencial con un régimen de estudio de dedicación de tiempo 
completo, aunque existe una posibilidad de régimen a tiempo parcial. El periodo lectivo es 
anual. 
El grado de Educación Primaria proporciona la formación básica necesaria para 
ejercer la profesión de maestro de niños de 6 a 12 años en escolaridad obligatoria. Según 
la UAB, es un grado muy demandado y presenta una tasa de rendimiento del 90% y un 
índice de inserción laboral del 97%. 
 
El título de Graduado en Educación Primaria de la Universidad Autónoma de 
Barcelona se imparte en la Facultad de Ciencias de la Educación. El Plan de Estudios se 
aprobó en la Resolución de 9 de octubre de 2012 (BOE núm. 254 de 22 de octubre de 
2012), y se modificó tras la aprobación de la Comisión de Asuntos Académicos del 11 de 
febrero de 2013 y la elaboración del Informe de modificación de la Agencia Evaluadora del 
22 de mayo de 2013.  
 
Este grado incluye por una formación de tipo generalista con la posibilidad de 
elegir entre cuatro especialidades: Mención en Lenguas Extranjeras: Inglés, Mención en 
Educación Física, Mención en Educación Musical y Mención en Necesidades Educativas 
Específicas. A continuación se presentan las figuras del plan general del Grado de 
Magisterio de Educación Primaria, las asignaturas optativas y finalmente las menciones 





















Figura. II.2.1. — Plan general de estudios de Grado de Magisterio de la Universidad 
Autónoma de Barcelona     
                                                                           .                                                         




























 Fuente: elaboración propia 
 Prácticum  2º idioma  Teóricas  Investigación  Optativas 
Educación y Contextos 
Educativos 
















Didáctica y Desarrollo 
Curricular 
 









Lenguas y Aprendizaje 
 
Aprendizaje de 
Educación musical y, 
visual 
 
Gestión e innovación 












Teorías y Prácticas 
Contemporáneas en 
Educación 






Enseñanza y Aprendizaje 
del Medio Natural, Social 
y Cultural 
 






Didáctica de las 
Ciencias 
Experimentales 
Didáctica de las 
Ciencias Sociales 
Educación Física y su 
Didáctica I 
Educación Física y 
su Didáctica II 








que se ofertan y son 
posibilidades de 
mención 
    (Se eligen 5) 
Aprendizaje de 
Educación Musical y 
Visual 




De acuerdo con la información de la figura II.2.1, el plan General de estudios para 
maestros de educación primaria de la UAB no contempla, en el primer y segundo año, 
asignaturas relacionadas con la justicia social. No obstante, tiene incorporado el Prácticum 
I en el 2º curso. En el tercer año contempla dos asignaturas relacionadas con la atención a 
la diversidad: Diferencias e Inclusión; y Proyecto Lingüístico y Plurilingüístico del Centro; 
además, en este curso la investigación aparece dentro de una asignatura junto a otros 
temas, Planificación, Investigación e Innovación; y el Prácticum II y III. En el cuarto año se 
ofrece el Prácticum IV y V.  
 
Destaca en esta facultad el número de Prácticum que tiene el plan de estudios. Este 
Plan no prepara en un segundo idioma y sólo tiene una asignatura de investigación.  
 
Las asignaturas del área de optatividad que se observan en la tabla II.2.3, se 
realizan sólo en el cuarto año. Se ofrece un total de 54, con un valor de seis créditos cada 
una. Los estudiantes deben elegir cinco asignaturas de este tipo.  
 
Tabla II.2.3. — Asignaturas optativas ofertadas 
Asignaturas Optativas UAB 
Análisis, Audición y su Didáctica Adecuación y Fluidez en Lenguas Oficiales 
Aprendizaje de Contenidos Curriculares en 
Francés (AICLE) 
Aprendizaje Integrado de Contenidos y 
Lengua (AICLE) en la Educación Primaria 
Aprendizaje de Francés mediante Proyectos 
Patrimonio Lingüístico y Literario 
Aprendizaje y Desarrollo Motor Acogida Lingüística al Escolar 
 
Didáctica de las Ciencias Sociales para la 
Comprensión del Mundo 
La Lengua Inglesa en el Mundo Contemporáneo: 
Prácticas y Contextos 
 
Estrategias de Meditación 
 
Laboratorio y Virtualidad en la Educación Primaria 
 
Comunicación, Imagen y Simulación en el Aula de 
Ciencias Sociales 
Recursos para la Enseñanza Aprendizaje de la 
Lengua Inglesa en Educación Infantil y Primaria 
 
Desarrollo Cognitivo y Pensamiento Científico en 
la Educación Primaria 
El Aprendizaje de Lengua Extranjera (Inglés) en la 
Educación Primaria mediante las TIC 
 
Lenguaje Musical Proyectos para Enseñar y Aprender Lengua 








Didáctica en Instituciones artísticas 
 
Conexiones y Contextos en Matemáticas 
 
Voz, Dirección, Canción y su Didáctica Matemáticas en el Centro Escolar 
Innovación Didáctica en las Artes Visuales Matemáticas para Comprender el Mundo 










Tabla II.2.3. — Asignaturas optativas ofertadas* 
*Se  destacan las asignaturas  relacionadas con lo stemas de la justcia social (atención a la diversidad) 
 




De acuerdo con esta tabla, dentro de la oferta de las asignaturas optativas, hay 14 
contenidos relacionados con la justicia social, ya sea educación en valores, educación para 
la ciudadanía, religión y otras enfocadas a la atención a la diversidad. Además, existen 
varias asignaturas relacionadas con el uso didáctico de las lenguas francesa e inglesa. 
 
Finalmente, se presentan las distintas menciones que la facultad ofrece al maestro 
generalista. En caso de que un estudiante opte por alguna de ellas, ha de haber superado 
todas las asignaturas que son propias de la mención, que suman un total de 30 créditos. 
Cada una de ellas cuenta con un plan de cinco asignaturas. Éstas corresponden a la oferta 
de materias optativas de cuarto curso. Vale decir que al término del cuarto curso el 






Asignaturas Optativas UAB 
Proyectos Artísticos 
Juego y Actividades Matemáticas en la Educación 
Primaria 
Lenguajes Audiovisuales y Expresión Artística 
Secuenciación y Evaluación del Aprendizaje 
Científico Matemático 
La Educación Artística en la Atención a la Diversidad 
Necesidades Educativas Específicas Afectivas, 
Emocionales y de Conducta 
Estrategias Didácticas para la Formación de las 
Personas Adultas 
Necesidades Educativas Específicas de Carácter 
Cognitivo 
Expresión y Comunicación Corporal 
Necesidades Educativas Específicas en los Procesos 
de Aprendizaje 
Juego e Iniciación Deportiva Necesidades Educativas Específicas Sensoriales 
Educación Física y su Didáctica II Educación para la Ciudadanía 
Actividad Física, Diversidad y Salud Problemas Sociales y Pensamiento Social Crítico 
Valores Educativos de la Ciencia dentro y fuera del 
Aula 
Investigación e Innovación en Didáctica de las 
Ciencias Sociales 
Recursos para la Enseñanza-Aprendizaje de la 
Lengua Francesa 
Usos Profesionales y Académicos de la Lengua 
Inglesa 
Religión, Cultura y Valores 
Usos Profesionales y Académicos de la Lengua 
Francesa 
Educación, Sostenibilidad y Consumo Variación, Adecuación y Fluidez en Lengua Francesa 
Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento 
(TAC) 
 





Tabla II.2.4. — Menciones para Grado de Magisterio de la UAB 
Mención en Lenguas Extranjeras: Inglés Mención en Educación Física 
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua 
(AICLE) en la Educación Primaria 
Juego e Iniciación Deportiva (1) 
Recursos para la Enseñanza-Aprendizaje de la 
Lengua Inglesa en Educación Infantil y Primaria 
Actividad Física, Diversidad y Salud (1) 
El Aprendizaje de Lengua (inglés) en la Educación 
Primaria mediante las TIC 
Expresión y Comunicación Corporal 
 
La lengua Inglesa en el Mundo Contemporáneo: 
Prácticas y Contextos 
Educación Física y su Didáctica II 
Usos Profesionales y Académicos de la Lengua 
Inglesa 
Aprendizaje y Desarrollo Motor 
Mención en Educación Musical M. en Necesidades Educativas Específicas 
 
Análisis, Audición y su Didáctica 
Necesidades Educativas Específicas en los Procesos 
de Aprendizaje 
 
Didáctica de la Música I 
 




Didáctica de la Música II 
Necesidades Educativas Específicas Afectivas, 




Necesidades Educativas Específicas Sensoriales 
 
Voz, Dirección, Canción y su Didáctica 
Se  debe elegir entre: 
-Acogida Lingüística en la Escuela 
- Estrategias de Mediación 
 
Fuente: elaboración propia 
 
 
Como se observa, las asignaturas de las menciones son las mismas que aparecen en 
la tabla de las optativas. Para el curso 2014-2015 la UAB ofrece estas cuatro menciones 
(UAB, 2014), aunque anteriormente ha llegado a ofertar diez distintas y de acuerdo con la 
formación general del Grado de Educación Primaria.  
 
Entre éstas, se observa que el plan de la mención de atención a la diversidad, 
contempla la mayor parte de las asignaturas que se relacionan con la justicia social; pero 
por tratarse de una mención, es decir, que tiene carácter optativo, sólo aquellos que 
tengan interés se especializarán en trabajar con estudiantes diversos, mientras el resto 











2.1.2. Plan de Estudios del Grado de Magisterio. Universidad Autónoma  
            de Madrid (UAM) 
 
Para la UAM el Título de Grado de Magisterio en Educación Primaria pretende 
conjugar una formación generalista o multidisciplinar con una formación especializada. Su 
objetivo fundamental es formar maestros para la educación primaria capaces de 
desenvolverse en cualquier contexto (rural, urbano, multicultural, regional, nacional e 
internacional); capaces de adaptarse a los cambios sociales, culturales, científicos y 
tecnológicos y educativos; que dominen las distintas materias y su relación 
interdisciplinar; que sean críticos, con iniciativa, capaces de reflexionar sobre su práctica y 
comprometidos con su profesión.  
 
El Rectorado de la Universidad Autónoma de Madrid, conforme con lo dispuesto en 
los artículos 26 y 28 del Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, modificado por el Real 
Decreto 861/2010, de 2 de julio, publica el nuevo plan de estudios conducente a la 
obtención del título oficial de Graduado o Graduada en Magisterio en Educación Primaria 
(Resolución 15750 de 17 de diciembre de 2012). 
 
En la Facultad de Formación de Profesorado y Educación, la formación está 
enfocada a que los graduados puedan desarrollar las funciones propias del profesorado, en 
general, y de Educación Primaria en particular. El régimen del plan de estudios de esta 
universidad es anual. El título que se obtiene es el de Maestro de Educación Primaria. 
 
El plan de estudios de la UAM se distribuye en cuatro cursos. En cada uno de ellos 
el estudiante debe completar 60 créditos. El primer y segundo año comprenden nueve 
asignaturas cada uno. El tercer año tiene ocho asignaturas. El cuarto año comprende el 
tercer Prácticum, el Trabajo de Fin de Grado y las asignaturas optativas, de las cuales debe 
cumplir 27 créditos. Los estudiantes pueden elegir libremente entre las asignaturas que se 
encuentren ofertadas en un año académico. El plan de estudios de esta universidad se 


















Figura  II.2.2. — Plan General de Estudios de Grado de Magisterio de la Universidad      
Autónoma Madrid (UAM)                                                                             . 
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Fuente: Elaboración María Javiera Cordero 
 Prácticum  2º idioma  Teóricas  Investigación  Optativas 
 
Aprendizaje y 
Desarrollo Infantil I 




Desarrollo Infantil II 






















Música en Primaria 
 














TIC para la Sociedad 
Digital 
 
Teoría y Política de la 
Educación 
Las Ciencias Sociales 












Didáctica de la Lengua 
Española 
 
Fundamentos de la 
expresión artística plástica 
















Matemáticas y su 
Didáctica II 
 
Asignaturas optativas que 
se ofertan y son 
posibilidades de mención 
(Se debe elegir 5) 
 
Educar para la   Igualdad 
y la Ciudadanía 
Habilidades de 
comunicación oral y 
escrita 
Literatura Española, 




























De acuerdo con lo que se observa en esta Figura II.2.2, el plan general de estudios 
para maestros de educación primaria de la UAM contempla, en el primer curso de estudio 
dos asignaturas relacionadas con la justicia social: Bases Psicopedagógicas para la Inclusión 
Educativa, y Educar para la Igualdad y la Ciudadanía. En el segundo y tercer curso, una 
asignatura: Lengua Extranjera que puede ser inglés o francés y el prácticum I y II. Además, 
en el tercer curso hay una asignatura de Investigación. En el cuarto curso el prácticum III y 
las asignaturas optativas; entre ellas, hay tres del ámbito de justicia social. 
 
La Facultad de Formación de Profesorado y Educación ofrece doce menciones 




Tabla II.2.5. — Plan de Estudios de menciones UAM 
 
Mención en Matemática 
Mención en Conocimiento del 
Medio Natural, Social y Cultural 
Mención en Audición y Lenguaje 
Matemáticas y su Didáctica IV. 
  Ciencias Experimentales y Ciencias 
Sociales en el Aula 
Adquisición y Desarrollo del 
Lenguaje Oral y Escrito 
Matemáticas y TICs. 
Ciencias Experimentales y Vida 
Cotidiana 
Dificultades del Lenguaje Oral. 
Evaluación e Intervención 
Juegos Matemáticos. 
Los Fundamentos de la España 
Actual: Geografía, Historia e 
Historia del Arte 
Dificultades del Lenguaje Escrito. 
Evaluación e Intervención 
   Matemáticas a través de la 
Historia. 
  Educación Ambiental y Desarrollo 
Sostenible 
 Adquisición, Desarrollo y 
Enseñanza de la Lengua de Signos 
Resolución de Problemas La Comunidad de Madrid 
Discapacidad y Sistemas 
Alternativos y Complementarios 
de Comunicación 
Geometría, Arte y Naturaleza 
Taller de Recursos Didácticos en 
Ciencias Experimentales  
Dificultades en Comprensión y 
Composición de Textos 
Mención en Educación Física 
 
Mención en Itinerario en Lengua 
Castellana y Literatura 
Mención en Lengua Extranjera 
(Inglés) 
     Fundamentos y Manifestaciones 
Básicas de la Motricidad Humana 
El Español Actual: Uso y Norma Lengua Inglesa III 
Didáctica de la Educación Física. 
Introducción a la Teoría y Crítica 
Literaria. 
Didáctica de la Lengua Inglesa I 
 
Iniciación Deportiva 
Historia de la Literatura Infantil y 
Juvenil. 
Didáctica de la Lengua Inglesa II 
 
La Condición Física y la Salud en 
la Edad Escolar 
Literatura Contemporánea en 
Lengua Española 
Literatura Infantil y Juvenil en 
Lengua Inglesa 
 
Español como Segunda Lengua. 
 
 




Tabla II.2.5. — Plan de Estudios de menciones UAM 
 
Fuente: elaboración propia 
 
 
 Se observa que dentro de la oferta hay cinco menciones para especializarse en 
atención a la diversidad: Educación Inclusiva, Audición y Lenguaje, Tutoría, Orientación 
Educativa y Convivencia, Lengua Extranjera y Conocimiento del Medio Natural, Social y 
Cultural. Las asignaturas que componen las distintas menciones suman un total de 64, que 







Mención en Educación Inclusiva 
(Pedagogía Terapéutica) 
Mención en Arte, Cultura Visual y 
Plástica 
Mención en Tutoría, Orientación 
Educativa y Convivencia 
   Apoyo Educativo para Alumnos 
con Necesidades Educativas 
Especiales. 
Recursos, Técnicas y 
Procedimientos Artísticos en 
Educación Infantil y Primaria 
Tutoría, Orientación Educativa y 
Convivencia 
Apoyo, Asesoramiento y Trabajo 
Colaborativo para la Inclusión 
Educativa. 
   Didáctica de la Educación 
Artística, Plástica y Visual 
Convivencia y Resolución de 
Conflictos 
Programas de Intervención para 
Alumnos con Capacidades 
Diferentes 
Artes Visuales y Dramatización 
   Innovación, Proyectos de Trabajo 
y Aprendizaje Cooperativo 
 Habilidades Socio-Emocionales 
para Alumnos con Problemas de 
Relación 
  Arte, Entorno y Patrimonio 
Cultural. La Didáctica de los 
Museos Artísticos 
Filosofía para Niños 
Diagnóstico y Orientación 
Psicopedagógica 
   Comunicación Audiovisual y TIC 
en la Educación Artística. 
Investigación Educativa en 
Contextos Escolares. 
Mención en Tecnologías de la 
Información y la Comunicación 
Mención en Educación Musical 
 
Mención en Itinerario de 
Formación Religiosa 
TIC Aplicadas a la Educación 
Formación Musical I: Conjunto 
Instrumental y Flauta de Pico 
Hecho Religioso y Culturas 
Niños y Jóvenes ante la Cultura 
Audiovisual y Digital 
Formación Musical II: Formación 
Rítmica y Danza 
La Esencia del Cristianismo 
  Materiales Educativos Multimedia 
  Formación Musical III: Formación 
Vocal y Auditiva 
 
 Docencia Virtual   Formación Musical IV: 
Composición para la Escuela 
   Producción de Materiales 
Aplicados a la Enseñanza de Las 
Lenguas y las Ciencias Sociales 
Formación Musical V: Nuevas 
Tecnologías Aplicadas a la 
Educación Musical 




2.1.3. Plan de estudios del Grado de Magisterio. Universidad de Zaragoza 
            Sede Huesca (UNIZAR) 
 
La educación es la vía principal y la garantía para el ejercicio de una democracia 
responsable y crítica, indispensable para construir una sociedad avanzada y justa. La 
Universidad de Zaragoza se plantea formar profesionales cualificados que puedan asumir 
este reto y contribuir tanto al bienestar individual como al colectivo. Para ello, es 
necesario desarrollar en los jóvenes sus capacidades, integrando las dimensiones 
cognoscitiva, afectiva y axiológica. 
 
La aprobación del plan de estudios de graduado en magisterio en educación 
primaria se publicó en la Resolución del 10 de marzo de 2014, de la Universidad de 
Zaragoza. Estos estudios son de carácter netamente profesional y habilitan para ejercer 
como maestro de este nivel.   
 
Esta titulación se imparte de forma simultánea en las localidades de Zaragoza, 
Huesca y Teruel. En la localidad de Huesca se imparte en la Facultad de Ciencias Humanas 
y de la Educación. El plan de estudios de grado es de estructura semestral. 
En cuanto a las asignaturas del área optativa, éstas se realizan en el primer 
semestre del cuarto año, y se clasifican según la mención a que conducen. El estudiante 
debe realizar 24 créditos optativos y 6 créditos de Actividades Universitarias25, 
alcanzando así un total de 30 créditos.  
                                                          
25 Culturales, deportivas, de representación estudiantil, solidarias y de cooperación. 




 Figura II.2.3. — Plan de estudios del Grado de Magisterio de la Universidad de Zaragoza-Huesca   
 
 




               
                
      
      
      
      
                
                
                
                  
                  
                  
   
                 
 
Fuente: elaboración de María Javiera Cordero 
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       De acuerdo con lo que se observa en la Figura II.2.3, el Plan General de Estudios 
para maestros de educación primaria de la UNIZAR-Huesca, contempla en los cuatro 
semestres de los dos primeros cursos un total de cinco asignaturas relacionada con la 
justicia social. En el primer semestre del primer año de estudios, hay tres asignaturas que 
se relacionan con la formación para la justicia social: Currículum en contextos diversos; 
Maestro y Relación Educativa, y Educación Social e Intercultural. En el segundo semestre de 
este mismo año, aparece la asignatura Francés o Inglés en Educación Primaria. En el 
segundo curso, en el primer semestre se imparte la asignatura Procesos Evolutivos y 
Diversidad. Además, incorpora la asignatura Prácticas escolares I. En el segundo semestre, 
se imparten las asignaturas Atención a la Diversidad, y Francés o Inglés en Educación 
Primaria II. En cada uno de los dos semestres del tercer curso se imparten solo cuatro 
asignaturas. El primer semestre incluye la asignatura de Prácticas Escolares II. El primer 
semestre del cuarto curso, incluye Prácticas Escolares III y todas las asignaturas optativas, 
que conducen a las menciones ofertadas. Finalmente, en el segundo semestre de este 
último año académico, se realiza el Trabajo de Fin de Grado, la Práctica IV y se elige una -
como mínimo- de las cinco prácticas escolares, de acuerdo con la mención. 
 
Este Campus ofrece cuatro menciones distintas. Tres de ellas (Audición y Lenguaje, 
Pedagogía Terapéutica, y Educación Física) constan de cinco asignaturas; y la cuarta 
(Lengua Inglesa) tiene siete asignaturas, tal como se observa en la Tabla II.2.6  
 
 
Tabla II.2.6. — Plan de Estudios de las menciones Universidad de Zaragoza 
Mención en Audición y 
Lenguaje 
Mención en Pedagogía 
Terapéutica 
Mención en Educación 
Física 
Mención en Lengua 
Inglesa 
Atención temprana Atención temprana 
Actividades físicas 
artístico expresivas 
English in primary 
education III 
Didáctica de la lengua 
en la diversidad 




Learning and teaching 
EFL 
Respuestas educativas a 
necesidades específicas 
Respuestas educativas a 
necesidades específicas 
Actividades físicas de 
oposición y cooperación 
Oral communication 
Tratamiento de los 
trastornos del lenguaje 
y la audición 
Psicopatología infantil y 
juvenil 




Tratamiento de los 
trastornos del lectura y 
escritura 
Tratamiento de los 










Fuente; elaboración propia 
En esta tabla se observa que tres de las cuatro menciones que se ofertan, apuntan 
claramente a la atención a la diversidad: Audición y Lenguaje, Pedagogía Terapéutica y 
Lengua Inglesa. Todas ellas incluyen asignaturas que se relacionan directamente con la 
formación para la justicia social. 




2.1.4. Plan de estudios del Grado de Magisterio del Centro de Magisterio La 
Inmaculada (CMI) adscrito a la Universidad de Granada               .  
 
El Centro de Magisterio La Inmaculada (CMI) se encuentra adscrito a la 
Universidad de Granada, aunque es autónomo y su titularidad pertenece a la Archidiócesis 
de Granada. Su finalidad es la de preparar jóvenes maestros bajo la luz del humanismo 
cristiano y en consonancia con los tiempos modernos, pues considera que formar 
maestros cristianos es la mejor manera de que los estudiantes alcancen la plenitud 
personal, que a su vez, es el mayor servicio que se puede prestar a la sociedad de hoy. En 
este centro los estudiantes cuentan con ventajas como la tutorización individualizada, 
trato personalizado por parte de los profesores y una metodología docente inspirada en la 
pedagogía de Mancón –patrón de la institución- que persigue el desarrollo de capacidades 
en los alumnos de magisterio para contribuir al desarrollo físico, afectivo, social e 
intelectual de los niños.  
 
El plan de estudios del Grado de Magisterio en Educación Primaria que ofrece el 
CMI tiene como finalidad formar a maestros especialistas en la etapa educativa que va 
desde los seis a los doce años. Los estudios se dividen en cuatro cursos, con estructura 
semestral, durante los cuales el alumno se forma en las competencias básicas, las materias 
didáctico-experimentales y en los aspectos más aplicados como son el Prácticum, el 
Trabajo de Fin de Grado y las menciones. 
 
La oferta de optatividad se agrupa en módulos de 24 créditos cada uno y dan 
origen a las menciones; no obstante, para la obtención del título de grado cada alumno 
debe cursar 30 créditos de esta área.  
 
Las menciones que se ofertan son seis: (1) Educación Física, (2 Lengua Extranjera, 
(3) Atención a la Diversidad, (4) Arte y Humanidades, (5) Matemáticas y Ciencias 
Experimentales y (6) Tecnologías de la Información y la Comunicación.  
 
A continuación se presentan la Figura II.2.4, que muestra el plan de estudios del 
centro universitario, y la Tabla II.2.7 que da a conocer las asignaturas optativas de este 
centro de estudios.  




Fig. II.2.4. — Plan de estudios del Grado de Magisterio del Centro La Inmaculada en Granada  
 
              
 
                  
                  
                  
                  
                  
               
               
               
               
         
       
       
       
       
                  
                  
                  
   
 
 
Fuente; elaboración de María Javiera Cordero
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De acuerdo con lo que se observa en la Figura II.2.4, el Plan General de Estudios 
para maestros de educación primaria del CMI, adscrito a la UGRA, no contempla 
asignaturas relacionadas con la formación para la justicia social en los dos semestres del 
primer curso. En el segundo año, el primer semestre se imparte una asignatura 
denominada Dificultades de Aprendizaje; en el segundo semestre presenta la asignatura 
Atención a la Diversidad en Educación Primaria. El primer semestre del tercer curso sólo 
tiene dos asignaturas, de las cuales una corresponde al Prácticum I; en tanto que el 
segundo semestre no incorpora asignaturas del ámbito de la justicia social.  El primer 
semestre del cuarto curso considera sólo las asignaturas optativas (Tabla II.2.7). 
Finalmente, en el segundo semestre de este cuarto año, se realiza el Trabajo de Fin de 




Tabla II.2.7. — Optatividad en el Centro de Magisterio La Inmaculada (UGRA) 
 
 











Asignaturas Optativas : Cuarto curso, Primer semestre 
 
Atención a los alumnos con dificultades de 
aprendizaje en Matemáticas y Lengua 
 
Comunicación Escrita: Códigos Ortográficos y 
Gramática de la Lengua Inglesa 
 
Didáctica de la Educación Física en la Educación 
Primaria 
 
Contenidos y Recursos para el Desarrollo de la 
Educación Física en la Educación Primaria 
Didáctica de la Lenguas Extranjera a partir de las 
Nuevas Tecnologías Audiovisuales de la 
Comunicación 
 
Laboratorio Escolar en Ciencias Naturales 
 
El Juego en la Didáctica de las Matemáticas 
Literatura Infantil y su Didáctica: Autores y Géneros 
más adecuados en la Enseñanza del Inglés 
 
Comunicación oral: Fonética y Fonología de la 
lengua inglesa 
 
Sistemas Alternativos de Comunicación 
 
Estrategias para la  resolución e Invención de 
problemas en Educación Primaria 
 
TIC como Recurso Didáctico con Alumnos con 
Necesidades Educativas Especiales 
 
Historia Moderna y Contemporánea 
 
Elaboración y Utilización de los Recursos 
Informáticos para las Ciencias 
 
Intervención Educativa en niños con Trastornos 
de la Audición y del Lenguaje 
 
Fundamentos de la Educación Física para la 
Educación Primaria 
 
Introducción a la Investigación: Biblioteca Escolar 









De acuerdo con la información de esta tabla, se observa que hay nueve asignaturas 
optativas que se corresponden con la temática de atención a la diversidad, y por tanto, con 
la justicia social. 
 
En el caso del CMI, todas estas asignaturas de optatividad deben ser cursadas en el 
primer semestre del cuarto curso y, como se ha señalado anteriormente, conforman el 




Tabla II.2.8. — Menciones del Centro de Magisterio La Inmaculada, adscrita a la 
Universidad de Granada  
Fuente: elaboración propia 
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El CMI ofrece sólo dos menciones relacionadas con la justicia social, Atención a la 
Diversidad y Lengua Extranjera. Estas constan de cuatro signaturas centradas en las 
necesidades educativas de apoyo especial. La Mención en Tecnología tiene una asignatura 
sobre atención a la diversidad, TIC como Recurso Didáctico con Alumnos con Necesidades 
Educativas Especiales. Las otras cuatro menciones no tienen asignaturas relacionadas con 
la justicia social. 
 
 
2.1.5. Plan de estudios del Grado de Magisterio. Centro de Magisterio de 
Segovia. Universidad de Valladolid UVA                                                                        . 
 
Para la UVA el Título de Grado en Educación Primaria busca conjugar una 
formación multidisciplinar con una formación especializada, que capacite a los futuros 
maestros a desenvolverse en diferentes contextos y adaptarse a los cambios sociales, 
culturales, científicos, tecnológicos y educativos. Para ello, este centro de estudios 
universitarios ha planteado como objetivo fundamental del título formar profesionales con 
capacidad para la atención educativa al alumnado de Educación Primaria. 
 
La estructuración del Plan de Estudios ha tenido en cuenta principalmente, el 
contenido de la Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los 
requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el 
ejercicio de la profesión de Maestro en Educación Primaria, y el Real Decreto 1393/27, de 
29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias 
oficiales. Se garantiza así que la definición de los módulos del título se organice de manera 
coherente con lo dispuesto sobre materias básicas por ramas de conocimiento (UVA, 
2014). 
 
Por lo tanto, el objetivo del título Maestro en Educación Primaria es lograr en los 
profesionales la capacitación pertinente para afrontar los retos que presenta el sistema 
educativo, adaptar sus enseñanzas a las nuevas necesidades formativas y realizar sus 
funciones bajo el principio de colaboración y trabajo en equipo. 
 
El Grado de Magisterio de Educación Primaria consta de cuatro años de formación 
y está estructurado en dos semestres cada uno. La modalidad es presencial.  
 
A continuación se presenta en la Figura II.2.5 el Plan de Estudios del Grado de 
Magisterio que imparte la Universidad de Valladolid en la Escuela de Magisterio con sede 
en Segovia. 
 




Figura II.2.5. —Plan de estudios del Grado de Magisterio de la Universidad de Valladolid-Segovia 
 
 














Fuente: elaboración MaríaJaviera Cordero
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De acuerdo con lo que se observa en la Figura II.2.5, el plan general de este Centro 
de Magisterio se distribuye en cuatro años, con dos semestres cada uno. En el primer 
curso, el primer semestre contempla un total de cinco asignaturas, de las cuales dos 
corresponderían a las temáticas de la justicia social, Educación para la paz e igualdad y 
Lengua extranjera: Inglés B1/Francés B1. El segundo semestre consta de cinco asignaturas 
en total, dos de ellas relacionadas con el tema objeto de esta investigación, Cambios 
Sociales, Cambios Educativos e Interculturalidad, y Orientación y Tutoría con el Alumnado 
y la Familia. 
 
El segundo curso cuenta con un total de diez asignaturas. En el primer semestre se 
imparte Lengua extranjera: Inglés B2/Francés B2, y en el segundo semestre, Fundamentos 
Psicopedagógicos de Atención a la Diversidad; y Métodos de Investigación e Innovación en 
Educación, esta última en el ámbito de la investigación. 
 
En el tercer curso, el primer semestre cuenta con tres asignaturas, una de las 
cuales es el Prácticum I, con un total de 20 créditos; en tanto que el segundo semestre 
cuenta con cinco asignaturas, de las cuales dos corresponden a optativos. Por último, en el 
cuarto curso, el primer semestre tiene cinco asignaturas, de las cuales tres corresponden a 
optativas y el segundo semestre abarca el Prácticum II, y el Trabajo de Fin de Grado. 
 
En relación con el Plan de optatividad, el estudiante debe elegir cinco materias y 
cumplir 30 créditos ECTS para completar su carrera. Este Módulo además incluye las 
asignaturas que llevan a los posibles itinerarios formativos para las diferentes menciones 
que se ofertan; no obstante, aquellas que no están integradas en dichos itinerarios son 
agrupadas en una materia denominada Optatividad Libre, donde esta escuela ofrece un 
total de 16 asignaturas, que se pueden visualizar en la Tabla II.2.9 




Tabla II.2.9. — Asignaturas optativas del Plan de estudios del Grado de Magisterio.  
                             Escuela Universitaria de Magisterio de Segovia. UVA                             
 
 Fuente: elaboración propia 
 
Del total de la optatividad ofertada solo hay dos asignaturas que abordan alguna 
temática relacionada con la justicia social, Educación Ambiental y Religión, Cultura y 
Valores. 
 
Y como se ha señalado anteriormente, muchas de las asignaturas del Módulo de 
Optatividad están integradas en la materia que lleva el mismo nombre que la mención a la 
que está ligada. Las tres menciones que imparte esta Escuela de Magisterio se pueden ver 
en la tabla II.2.10 
 
 
Tabla  II.2.10. Menciones del Plan de Estudios del Grado de Magisterio UVA/Segovia 
 
Mención en Educación musical Mención en Educación Física. Mención  en Entorno, 
Naturaleza y Sociedad 
 
Didáctica de la Expresión 
Musical 
 




Música, Cultura y Diversidad 
 
Expresión y Comunicación 
Corporal 
 
Ciencia, Tecnología y Sociedad 
 
Formas de Expresión Musical 
 
Educación Física en el Medio 
Natural 
 
Expresión Artística en la 
Sociedad Actual 
 
Conjunto Vocal e Instrumental 
 
 
Juegos y Deporte 
 
Geografía y Sociedad 
Tecnologías de la Información 
y la Comunicación Aplicadas a 
la Educación Musical 
 
Cuerpo, Percepción y Habilidad 
Actividades Profesionales 
Matemáticas en la Escuela: 
Matemáticas y Sociedad 
  
      Fuente: elaboración propia 
 
ASIGNATURAS OPTATIVAS LIBRES  (Debe elegir 5) 
 
Religión, cultura y valores 
 
Geografía y Sociedad 
 
Ciencia, Tecnología y Sociedad 
 
Educación Física en el Medio Natural 
Tecnologías de la Información y la 
Comunicación Aplicadas a la Educación Musical 
 
Cuerpo, Percepción y Habilidad 
 
Música, Cultura y Diversidad 
 
Educación Física y Salud 
 
Didáctica de la Expresión Musical 
 
Juegos y Deportes 
 
Expresión Artística en la Sociedad Actual 
 
Expresión y Comunicación Corporal 
 




Conjunto Vocal e Instrumental 
Actividades Profesionales Matemáticas en la 
Escuela: Matemáticas y Sociedad 




Como se observa en la tabla II.2.10, las tres menciones que oferta esta escuela de 
magisterio son de tipo disciplinario, y ninguna de las cinco asignaturas que componen 
cada una de ellas se refiere a temáticas acordes a la justicia social. 
 
Para acceder a alguna de las menciones, es preciso haber superado al menos 60 
ECTS en los tres primeros semestres de la titulación, y cursado las materias optativas 
vinculadas a la mención que se desee obtener. 
 
 
2.1.6. Plan de estudios del Grado de Magisterio. Universidad de Santiago de        
Compostela                                                                                              . 
 
En Galicia, el desempeño del Maestro en las escuelas primarias se encuentra 
regulado por el Acuerdo del Consejo de Ministros del 14 de diciembre de 2007 (Gaceta 
Oficial del 21 de diciembre de 2007) y la Orden ECI 3857/2007 que establece los 
requisitos para la verificación de los títulos que habilitan para el ejercicio profesional de 
los maestros de primaria. La fecha de implantación de este título por la Junta de Galicia es 
el 16 de septiembre de 2010 y fue publicado en el BOE del 29 de septiembre de 2011 y 
BOA 27 de septiembre de 2011 y sus respectivas correcciones en el BOE del 29 de marzo 
de 2014 y BOA  del 2 de abril de 2014. 
 
Este grado se clasifica en la Rama de Conocimiento de Ciencias Sociales y Jurídicas 
y se imparte en la Facultad de Ciencias Sociales de la Educación de la USC.  Su plan de 
estudios está configurado por 240 créditos (ECTS) y se estructura en 8 semestres, con 
materias de formación básica, obligatoria, prácticas escolares y Trabajo de Fin de Grado. 
La modalidad de enseñanza es presencial y se oferta anualmente. El título que se obtiene 
es el de Grado de Maestro o Maestra de Educación Primaria.  
 
Para ser Graduado en Magisterio en Educación Primaria, se deben cursar 30 
créditos de optatividad, de los cuales, para obtener una mención es necesario cursar al 
menos 24 créditos de la misma y las prácticas correspondientes. Aunque no es obligatorio 
cursar una mención, es recomendable. Además, mientras no se cierre el expediente 
académico se puede cursar más de una.  
 
En cuanto a las menciones, este centro de estudios universitarios ofrece siete 
diferentes: (1) Atención a la Diversidad; (2) Educación Musical; (3) Lengua Extranjera: 
francés; (4) Lengua Extranjera: inglés, (5) Lengua Extranjera: portugués; (6) Educación y 
TIC; (7) Lengua Extranjera: alemán. Cada una de ellas consta de cuatro asignaturas. En 
algunos casos éstas se corresponden con las del plan de optatividad. 
 
 A continuación, en la Figura II.2.6 se presenta el Plan de Estudios de la USC, 
seguida de la Tabla II.2.11 con las asignaturas optativas ordenadas por curso y semestre 
en que se realiza.
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Fuente: Elaboración propia 
 
En lo que se refiere a las asignaturas optativas, en la Tabla II.2.11 se observa que 
están distribuidas en los cuatro cursos y en cada semestre. Cada una tiene un valor de 4.5 
ECTS. Los estudiantes deben elegir cinco asignaturas de este tipo. El primer año oferta 




cuatro asignaturas del ámbito del aprendizaje de los idiomas inglés y francés, dos de cada 
uno. En el segundo curso  se continúa con dos asignaturas relacionadas con el idioma 
francés y en tercero otras dos del inglés. En este sentido conviene recordar que el 
aprendizaje de un segundo idioma es uno de los postulados de la formación para la justicia 
social. Dado que en la USC los estudiantes de magisterio estudian dos idiomas extranjeros, 
esta parece ser una característica que define su plan de estudios respecto a la justicia 
social. 
 
En el caso del cuarto curso, en el primer semestre se ofrecen nueve asignaturas; de 
ellas sólo una aborda la temática de justicia social: Educación en Contextos Rurales; en 
tanto que en el segundo semestre, de las trece asignaturas que se ofertan cuatro 
corresponden a dicha temática: Educación Emocional, Educación en Valores y Ciudadanía, 
Identidad de Género y Educación, y Teoría y Orientación Educativa. Las menciones que 
oferta esta universidad se pueden observar en la tabla II.2.12. 
 
 
Tabla II.2.12. — Menciones del grado de Magisterio de Educación Primaria USC 
Fuente: elaboración propia 
Mención en Atención a la Diversidad Mención en Educación Musical 
 
Diversidad y Escuela Inclusiva 
 
Educación Vocal y Auditiva 
Intervención Educativa en la Diversidad 




Intervención Educativa en los Trastornos 
del Desarrollo: TDAH Y TEA 
 
Formación Rítmica e Instrumental 
Intervención Educativa en las Dificultades 
del Lenguaje Oral y Escrito 
Procesos y Proyectos Didácticos de Educación Musical 
Mención en Lengua Extranjera: Francés Mención en Lengua Extranjera: Inglés 
Francés: Comprensión y Expresión Escrita 
 
Inglés: Comprensión y Expresión Escrita 
 
Francés: Comprensión y Expresión Oral 
 
Inglés: Comprensión y Expresión Oral 
Aprendizaje Integrado de Contenidos y 
Lenguas Extranjera: Francés 
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjera: 
Inglés 
Francés: La Diversidad Cultural y sus 
Manifestaciones 
Inglés: La Diversidad Cultural y sus Manifestaciones 
Mención en Lengua Extranjera: portugués Mención en Educación y TIC 
Aprendizaje integrado de contenidos en 
lenguas extranjeras: portugués 
 
Diseño de Materiales Educativos Digitales 
Portugués: comprensión y expresión 
escrita 
 
Experiencias de Aprendizaje en la Era Digital 
 
Portugués: comprensión y expresión oral 
Ciudadanía Digital, Comunicación y Colaboración con TIC 
Portugués: La Diversidad Cultural y sus 
Manifestaciones 
Medios de Comunicación Social y Educación 
Mención en Lengua Extranjera: Alemán 
Aprendizaje Integrado de Contenidos en Lenguas Extranjeras: Alemán 
Alemán: Comprensión y Expresión Escrita 
Alemán: Comprensión y Expresión Oral 
Alemán: La Diversidad Cultural y Sus Manifestaciones 





Según se observa en la Tabla II.2.12, de las siete menciones que se ofertan, solo una 
se centra en formar maestros para la atención a la diversidad, Mención en Atención a la 
Diversidad. Las cinco asignaturas que la componen son temas congruentes con el nombre 
de la mención. Cuatro menciones son de idiomas, inglés, portugués, francés y alemán y 
todas tienen la asignatura La Diversidad Cultural y sus Manifestaciones, de acuerdo a la 
lengua de estudios. Sin embargo, las menciones de música y TIC no tienen asignaturas 
relacionadas con temáticas de la justicia social. 
 
 
2.1.7. Resumen de las asignaturas relacionadas con la justicia social 
 
La siguiente tabla resume el número de asignaturas del ámbito de la justicia social 
que ofrece cada una de las instituciones de magisterio participantes en el estudio.  
 
 Tabla II.2.13. — Síntesis de las asignaturas que contribuyen al desarrollo de la   
justicia   social                                                                                                                           .                                                           
.Fuente: elaboración propia 
 
La educación para la justicia social, como se ha señalado al principio de este 
capítulo, propone que dentro de la formación general básica obligatoria haya al menos 
cuatro asignaturas de orden teórico que preparen a los futuros maestros en aspectos clave 
para hacer frente a las complejas aulas escolares, abordando temas tales como la atención 
a la diversidad, la democracia, educación para la paz, educación en valores, ciudadanía y 
derechos humanos, de las prácticas, trabajo de fin de grado y enseñanza de un segundo 
idioma. De acuerdo con los criterios de este tipo de enseñanza se observa en las 








Total  Optativos Mención  
UAB 2 1 5 0 6 14 2 
UAM 2 1 3 2 7 0 5 
UNIZAR 
HUESCA 
5 0 4/8 2 12 0 3 
UGRA. CMI 3 0 2 0 5 9 2 
UVA. 
SEGOVIA 
4 1 2 0 7 2 0 
USC 3 0 3 2 6 15 5 




- La Universidad de Zaragoza, sede Huesca, cumple con la formación teórica ya 
que tiene cinco asignaturas en el plan general de formación de magisterio y la 
sigue la Universidad de Valladolid, sede Segovia, con cuatro. El Centro de 
Magisterio La Inmaculada, en Granada, y la Universidad de Santiago tienen tres 
y las que menos asignaturas de este tipo tienen son la Universidad Autónoma 
de Barcelona y Universidad Autónoma de Madrid. 
- En la formación en “investigación”, la Universidad Autónoma de Barcelona, la 
Universidad Autónoma de Madrid y la Universidad de Valladolid (Segovia) 
cuentan con una asignatura en este ámbito, en tanto que la Universidad de 
Zaragoza (Huesca), el Centro de Magisterio La Inmaculada (Granada) y la 
Universidad de Santiago de Compostela no cuentan con asignatura de 
investigación. 
- La enseñanza de un segundo idioma lo contemplan las universidad Autónoma 
de Madrid y la Universidad de Zaragoza (Huesca) y la Universidad de Santiago 
de Compostela, en tanto que la Universidad Autónoma de Barcelona, la 
Universidad de Valladolid (Segovia), y el Centro de Magisterio La Inmaculada 
(Granada) no cuentan con asignaturas de segundo idioma. 
- La mayor cantidad de asignaturas de prácticum corresponde a la universidad 
Autónoma de Barcelona, con cinco, que se imparten a lo largo de la carrera, 
seguida de la Universidad de Zaragoza (Huesca) que tiene ocho, aunque el 
estudiante debe elegir cuatro, en el último curso el cuarto prácticum 
corresponde solo al título que tiene mención. La universidad Autónoma de 
Madrid y la Universidad de Santiago de Compostela tienen tres, la Universidad 
de Valladolid (Segovia) y el Centro de Magisterio La Inmaculada (Granada) sólo 
tienen dos prácticums. 
- Las optativas que ofrecen la universidad Autónoma de Madrid y la Universidad 
de Zaragoza (Huesca) corresponden solo a menciones, aunque en el segundo 
caso, el estudiante que no desea obtener una mención, puede elegir 
asignaturas de las distintas menciones para completar el plan de optatividad. 
- En relación con las optativas relacionadas con las temáticas de la justicia social 
que oferta cada centro de estudios, se observa que las universidades que tienen 
mayor cantidad son la Universidad de Santiago de Compostela y la Universidad 
Autónoma de Barcelona, con 15 y 14 respectivamente. A continuación el 
Centro de Magisterio La Inmaculada (Granada) con 9, y la Universidad de 
Valladolid (Segovia) con 2. En tanto que la Universidad Autónoma de Madrid y 
la Universidad de Zaragoza- Huesca, no tienen un plan de optatividad, puesto 
que como se ha indicado en el punto anterior, estas asignaturas corresponden 
al plan de las distintas menciones. 
- En referencia a los planes de estudios correspondientes a las especialidades o 
menciones, que se relacionan con los temáticas de la justicia social, se observa 
que la Universidad Autónoma de Madrid y la Universidad de Santiago de 




Compostela ofrece 5 planes, la Universidad de Zaragoza (Huesca) oferta tres, y 
la Universidad Autónoma de Barcelona y el Centro de Magisterio la Inmaculada 
(Granada), dos; en tanto que la Universidad de Valladolid (Segovia) no tiene 
ninguna mención relacionada con el tema de estudio. 
- En el caso de las menciones, al menos cuatro de las Facultades que forman 
maestros de primaria ofrecen como mención todo lo referido a la atención de 
la diversidad o inclusividad, en vez de privilegiar que la mayoría de los futuros 
maestros tengan la formación básica para hacer frente a la complejidad de las 
aulas actuales.  
 
En el apartado siguiente del análisis documental se presentan los resultados de la 
revisión de las guías de aprendizaje de las asignaturas teóricas, que de acuerdo a su 




2.2. Revisión de guías de aprendizaje de las asignaturas vinculadas a la 
justicia social                                                                                             .                                                                                                                                                                                
 
Las guías de aprendizaje son una herramienta que orienta a los estudiantes y a los 
profesores para el desarrollo sistemático de los aprendizajes que deben realizarse durante 
un cuatrimestre, semestre o año académico, en las distintas asignaturas que componen el 
Plan de Estudios de la Carrera. Esta guía puede ser elaborada por un equipo de 
formadores de la misma área o por el académico responsable de la asignatura. Es 
primordial que sea conocida por los estudiantes, profesores y comunidad académica al 
inicio de cada curso. 
 
En general estas guías tienen la siguiente estructura: 
 
Primera parte. Datos de identificación 
 









- Descripción y sentido de la materia 
- Objetivos 
- Competencias 




- Resultados de Aprendizaje 
- Contenidos 
- Metodología 
- Actividades formativas 
- Sistema, técnicas y criterios de evaluación. 
- Bibliografía 
- Cronograma y tiempo estimado de trabajo del estudiante 
 
 
Para la revisión de las guías de aprendizaje se han seleccionado 19 asignaturas, 
que en primera instancia, de acuerdo con el nombre, tratan temáticas que se relacionan 
con la Justicia Social.  La siguiente tabla recoge las 19 asignaturas cuyas guías docentes se 
analizarán en profundidad más adelante. 
 
Tabla II.2.14. — Asignaturas seleccionadas de los Grados de Magisterio en Educación     
Primaria la UAB, UAM, UNIZAR (Huesca), CMI (Granada), UVA (Segovia) y USC 
 
Fuente: elaboración propia 
 
A continuación se presentan las matrices de análisis de las guías de aprendizaje 
mencionadas. Todas ellas corresponden al plan básico obligatorio. Como se ha señalado en 
el capítulo anterior, esto permitió confirmar, por una parte, si los objetivos, contenidos y 
metodologías, guardan relación con el nombre de la asignatura y, por otra, si abordan la 
enseñanza para la justicia social. 
 
Universidad Autónoma de 
Barcelona 
Universidad Autónoma de Madrid 
Universidad de Zaragoza. 
Huesca 
Diferencias e Inclusión  
Educar para la Igualdad y la 
Ciudadanía Democrática  
Atención a la Diversidad 
 
Proyecto Lingüístico del Centro y 
Plurilingüismo 
Bases Psicopedagógicas para la 
Inclusión Educativa  
Educación Social e Intercultural 
  Procesos Evolutivos y Diversidad 
  Maestro y Relación Educativa 
  Currículo en Contextos Diversos  
Centro de Magisterio La 
Inmaculada en Granada  
Universidad de Valladolid. Segovia 
Universidad de Santiago de 
Compostela 
Dificultades del Aprendizaje Educación para la Paz e Igualdad 
 
Infancia, Familia y Escuela 
Atención a la Diversidad en 
Educación Primaria 
Cambios Sociales, Cambios 
Educativos e Interculturalidad 
 
Enseñanza y Aprendizaje de 
Lenguas en Contextos Multilingües 
Acción Tutorial en Educación 
Primaria del Aprendizaje 
Orientación y Tutoría con el 
Alumnado y la Familia 
Dificultades de Aprendizaje y 
Trastornos de Desarrollo 
 
Fundamentos Psicopedagógicos de 
Atención a la Diversidad 
 
















Tabla II.2.15. —Matriz de análisis de las guías de aprendizaje de las asignaturas seleccionadas de la UAB 
 
 




Guía de aprendizaje Objetivos Contenidos  Metodología Observaciones 
UAB.1.  
 
Diferencias e Inclusión.  
 
(Anual: 3er curso) 
 
Cuatro de los seis objetivos se 
refieren a los contenidos de 
atención a la diversidad e 
inclusividad; en tanto que el 
quinto se refiere a la 
comprensión del trabajo 
colaborativo, y el sexto se refiere 
al logro de una metodología 
participativa. Estos dos últimos 




Presenta cinco grandes temas con 
sus respectivos subtemas.  
Se relacionan, por una parte con el 
conocimiento y comprensión de la 
diversidad e inclusión y por otra, 
con la entrega de herramientas 
para dar respuesta a esta 
diversidad dentro del aula.   
 
 
La metodología es variada, 
y cuenta con los elementos 
necesarios para trabajar 
una asignatura tan 
compleja. 
 
Los objetivos y contenidos 
que se abordan son 
congruentes con el nombre 
de la asignatura. Está en 
consonancia con los 




Proyecto lingüístico del 
centro y plurilingüismo 
 
(2º semestre: 3er. 
curso) 
 
Los cinco objetivos que presenta 
esta guía se refieren a la 
enseñanza lingüística para 
contextos multilingües. 
 
Los cuatro contenidos que se 
abordan aportan fundamentos 
concretos para la formación 
lingüística de los escolares en un 
currículum multilingüe. 
 
La metodología está 
basada en el enfoque 
constructivista 
 
La asignatura cumple con 
los postulados de la justicia 
social, puesto que valora la 
diferencia de las lenguas y 
facilita la adquisición de 
herramientas para llevar a 
cabo un currículum 
plurilingüístico. 
 




Tabla II.2.16. —Matriz de análisis de las guías de aprendizaje de las asignaturas seleccionadas de la UAM 
 
Guía de aprendizaje Objetivos Contenidos  Metodología Observación 
UAM.3  
  
Educar para la Igualdad 
y la Ciudadanía 
Democrática   
 
(Anual: Primer curso) 
 
No hay objetivos explícitos de la 
materia, solo se mencionan los 
del grado. 
 
Se explicitan los temas a tratar de 
manera detallada. Se incluyen 
conceptos y actividades 
relacionadas con la docencia para 




No se detalla, solo se 
aprecia que ésta pone 
énfasis en la participación 
activa y la reflexión.  
 
Presenta congruencia entre 
el nombre, objetivos y 
contenidos y es un tema 





para la Inclusión 
Educativa 
 
 (Anual: Primer curso) 
 
Consigna 12 objetivos en base a 
competencias.  5 de ellos 
sistémicas del saber; 3 
instrumentales del saber hacer y 
4 interpersonales del ser. Se 
refieren al diseño de programas 
de intervención para responder a 
la diversidad. 
 
Presenta tres bloques de contenido. 
Su temática pretende contribuir a 
una adecuada preparación para 
enfrentarse a las necesidades de los 
estudiantes de acuerdo a su 
diversidad. 
 
Se mencionan las 
competencias a 
desarrollar. 
Se señala la participación 
activa durante el 
desarrollo de la asignatura. 
 
 
Se puede apreciar 
congruencia entre el 
nombre de la asignatura, los 
objetivos, contenidos y 
metodología y se 
corresponden con las 













Tabla II.2.17. — Matriz de análisis de las guías de aprendizaje de las asignaturas seleccionadas de la UNIZAR (HUESCA) 
 
 
Guía de aprendizaje Objetivos Contenidos  Metodología Observación 
UNIZAR. 5 
 






No hay objetivos que hagan 
alusión al tema de los contextos 
diversos. 
 
Solo uno de los cinco temas que se 
plantean se refiere a la atención a la 
diversidad. 
 
Considerando los ejes 
temáticos, la metodología 
se muestra bastante 
variada. Se trabaja con 
actividades prácticas. 
 
Esta guía tiene un título que 
hace alusión a contextos 
diversos, sin embargo no 
hay objetivos ni contenidos 
que lo sustenten. Por lo 
tanto, no se puede decir, 












Presenta cuatro objetivos, todos 
relacionados con el rol docente- 
tutor, la investigación 
educacional y la evaluación 
educativa. 
 
Aparte de los conocimientos 
epistemológicos de las ciencias de 
la educación, aborda tres tareas 
fundamentales del rol del maestro, 
como son la investigación, la 
tutoría y la evaluación. 
 
 Se declara en el 




En este caso los objetivos y 
contenidos son congruentes 
con el nombre de la 
asignatura. 
 
Se corresponde con la 











De los tres objetivos a lograr el 
primero y el tercero, están en 
completa sintonía con el nombre 
ya que el segundo aborda los 




Estos son cinco, de los cuales el dos, 
tres y cuatro, son congruente tanto 
con los objetivos mencionados y 
con el nombre de la asignatura. 
 
 Sin entrar en detalles 
sintetiza en que es 
constructivista. 
 
No obstante, la poca 
descripción se observa que 
existe congruencia entre el 
nombre los objetivos y 
contenidos. 
Aborda temáticas acorde 
con la formación para la 
justicia social. 





Tabla II.2.17. — Continuación 
 
Fuente: elaboración propia 
Guía de aprendizaje Objetivos Contenidos  Metodología Observación 
UNIZAR. 8 
 
Procesos evolutivos y 
diversidad 
 




Ésta guía tiene un solo objetivo: 
Reflexionar sobre los procesos de 
desarrollo y aprendizaje cuando 
éste se aparta de la evolución 




Se presentan seis temas, cuatro de 
los cuales están relacionados con 
las dificultades de aprendizaje y 
trastornos psicopatológicos y del 
desarrollo. Uno de ellos está en 
relación con los factores biológicos 
y otro son prácticas alternativas de 
educación inclusiva. Lo interesante 
de esta asignatura es que aborda el 
desarrollo evolutivo, desde el 
punto de vista de la diversidad, 
poniendo énfasis en las dificultades 
de aprendizaje que presenta una 
gran parte de la población escolar. 
Finalmente toma en consideración 
el tema de la escuela inclusiva. 
 
 
Se enfoca en el trabajo 
grupal y a la observación 
durante un prácticum.  
 
 
Existe congruencia entre los 
objetivos, contenidos y 
metodología con el nombre 
de la asignatura. 
 
Todos los elementos de esta 
guía se corresponden con 
los postulados de la justicia 
social 
UNIZAR. 9 
                 
Atención a la diversidad. 
 




Plantea cinco objetivos, todos 
relacionados con la respuesta a la 
heterogeneidad, la organización 
del curriculum de atención a la 
diversidad, y los fundamentos 
teóricos de atención a la 
diversidad.  
 
Se presentan tres temas: 
(1) Significados de diversidad y de 
atención a la diversidad. 
(2) La atención a la diversidad en el 
contexto socio-político actual. 
Desarrollo normativo. 
(3) La atención a la diversidad en la 
escuela. 
 
La metodología es 
tradicional basada en 
explicaciones del profesor, 
lectura y análisis de textos. 
Se echa en falta algún tipo 
de actividad práctica. 
 
Los contenidos y objetivos 
son acordes con el nombre 
de la asignatura. No así la 
metodología. 
Aunque es teórica, las 
temáticas que plantea son 
afines con la Justicia Social. 









Tabla II.2.18. — Matriz de análisis de las guías de aprendizaje de las asignaturas seleccionadas del CMI (Granada) 
Guía de aprendizaje Objetivos Contenidos  Metodología Observación 







(2º semestre: tercer 
curso) 
 
Plantea un solo objetivo: 
Establecer una relación y 
comunicación con los alumnos 
que estimule su interés por el 
conocimiento psicoeducativo. 
 
Lo seis contenidos que se plantean 
apuntan a la preparación para dar 
respuesta a los niños que presentan 
algún tipo de dificultad en el 
aprendizaje. 
 
Es variada y enfatiza la 
participación activa. 
Propone tres modalidades 
concretas de enseñanza-
aprendizaje: el 
descubrimiento guiado, la 





Los objetivos, contenidos y 
metodología están en 
concordancia con el nombre 
y se corresponden con los 
postulados de la justicia 
social. 
CMI. UGRA. 11 
 
Atención a la diversidad 
en Educación Primaria 
 
(2º semestre: segundo 
curso) 
 
 Presenta seis objetivos, todos 
ellos referidos a la atención a la 
diversidad. 
 
 Abarca diez contenidos, muy 
detallados y todos acorde a la 
atención a la diversidad. 
 
Se menciona una 
metodología activa-
participativa, incluyendo la 




Los objetivos, contenidos y 
metodología son 
congruentes entre ellos y 
con el nombre de la 
asignatura.  
 
Todos ellos se 
corresponden con los 
postulados de la justicia 
social. 
CMI. UGRA. 12 
 
Acción Tutorial en 
Educación Primaria 
 
(2º semestre: tercer 
curso) 
                 
Presenta cuatro objetivos, de los 
cuales tres se refieren a la acción 
tutorial con la familia. Uno de 
ellos, se relaciona con la atención 
a la diversidad. 
 
Los contenidos, estos se dividen en 
cuatro bloques, de los cuales el 
tercero se refiere de manera 
específica a la intervención 
educativa. 
 
La metodología se enfoca 
al análisis, reflexión y 
trabajo colaborativo.   
 
Existe congruencia entre los 
tres elementos y el nombre 
de la asignatura y se 
corresponden con los 





Fuente: elaboración propia 





Tabla II.2.19. — Matriz de análisis de las guías de aprendizaje de las asignaturas seleccionadas de la UVA (Segovia) 
Guía de aprendizaje Objetivos Contenidos  Metodología Observación 
UVA: SEGOVIA. 13  
 




(primer semestre: 1er 
curso) 
 
En esta guía se contemplan once 
objetivos amplios que abarcan la 
conceptualización, reflexión, 
análisis y elaboración de 
proyectos, además del desarrollo 
de conciencia y sensibilidad 
sobre los derechos humanos. 
 
En los 9 temas señalados se aborda 
el tema de la educación para la paz 
como una forma de alcanzar una 
sociedad más igualitaria y 
equitativa que fomenta la paz entre 
las personas. 
 
    Se basa en el análisis de 
documentos, aprendizaje 
cooperativo y aprendizaje 
basado en problemas. 
 
Existe congruencia entre el 
nombre, los objetivos los 
contenidos y la 
metodología. 
 
Esta asignatura aborda la 
mayoría de las temáticas 
que supone la educación 
para la justicia social. 
UVA: SEGOVIA. 14 
 
Cambios Sociales, 






Presenta ocho objetivos 
detallados que se refieren a 
temáticas de la justicia social, 
cinco de ellos se relacionan con el 
nombre de la asignatura. 
 
Es una asignatura con enfoque 
sociológico que presenta solo cinco 
contenidos sin mayor descripción. 
Tres de ellos tratan sobre 
sociología y uno sobre el sistema 
social y otro sobre la estructura 
social. 
 
Se basa en exposiciones 
teóricas, lecturas, trabajo 




Existe congruencia entre el 
nombre, los objetivos, los 
contenidos y la 
metodología. 
 
Las estructuras sociales son 
un tema que debe abordar 
la justicia social. 
UVA: SEGOVIA. 15 
 
Orientación y Tutoría 
con el Alumnado y la 
Familia 
 
(2º semestre: primer 
curso) 
 
Presenta diez objetivos, de los 
cuales cinco abordan temáticas 
específicas del área de la tutoría. 
 
Los contenidos detallados, se 
distribuyen en cuatro bloques; 
todos ellos son específicos de la 
acción orientadora del profesor 
tutor. Destacan por su especificidad 
los contenidos de los bloques dos y 
tres, ya que se enfocan a la acción 
tutorial individual y grupal. 
 
Incluye actividades 
prácticas, la indagación e 
investigación. 
 
Existe congruencia entre el 
nombre, los objetivos 
contenidos y metodología. 
 
Es una asignatura que se 
corresponde con la 
formación para la justicia 
social. 
 
Fuente: elaboración propia  





Tabla II.2.19. — continuación 
 
Guía de aprendizaje Objetivos Contenidos Metodología Observación 




Atención a la Diversidad 
 
(2º semestre: segundo 
curso) 
 
Esta guía de aprendizaje presenta 
siete objetivos en concordancia 
con lo expresado en el nombre, es 
decir, entrega los conocimientos 
psicopedagógicos para atender 
adecuadamente a la diversidad. 
 
Los contenidos se clasifican en tres 
bloques: 
 
(1) Estrategias, recursos y 
programas de atención a la 
diversidad 
(2)Dificultades del lenguaje oral, 
dificultades en los aprendizajes 
escolares instrumentales básicos y 
alumnado con altas capacidades.  
Propuestas de intervención 
educativa. 
(3) Diversidad asociada a 
necesidades educativas específicas. 
Propuestas de intervención 
psicoeducativa. 
 
En total son 12 temas para 





Presenta una variedad 
detallada de estrategias, 
incluye la elaboración de 
un proyecto que consiste 
en el diseño del Plan de 
Atención a la Diversidad 
para un centro educativo 
de educación infantil y 
primaria, y de algún otro 
tema de aplicación 
relacionado con los 
contenidos de la 
asignatura. 
 
Existe congruencia entre los 
objetivos, los contenidos y 
las metodologías con el 
nombre de la asignatura.  
 
Esta es una asignatura 
contempla temas de 
atención a la diversidad 





Fuente: elaboración propia 





Tabla II.2.20. — Matriz de análisis de las guías de aprendizaje de las asignaturas seleccionadas de la USC  
Guía de aprendizaje Objetivos Contenidos  metodología Observación 
USC. 17 
 
Infancia, Familia y 
Escuela 
 
(1er. Semestre: primer 
curso 
 
Esta guía consta de extensos 
objetivos secuenciales que 
abordan las relaciones existentes 
entre la infancia, la escuela y la 
familia. 
 
Los contenidos proponen temas 
interculturales. Son cinco temas: 
La naturaleza del ser humano; La 
visión intercultural de la infancia, 
la familia y la escuela; Infancia; 
Familia; Escuela. 
 
Se observan estrategias de 
enseñanza- aprendizaje 
comunes. Tal vez, la mayor 
relevancia la tienen los 
debates. 
 
Existe congruencia entre 
los tres elementos 
revisados y el nombre de la 
asignatura, y están de 
acuerdo a los postulados de 
la justicia social. 
USC. 18 
 
               Enseñanza y 








Se presentan seis objetivos, 
todos relacionados con los 
contextos multilingües, tal como 
su nombre indica, y centrados en 
la importancia de la lengua 
gallega. 
 
Plantea siete contenidos para 
desarrollar los objetivos. Se parte 
de los conceptos más básicos de las 
ciencias del lenguaje y de la 
comunicación, hasta llegar a la 
elaboración de propuestas 
interlingüísticas para la educación 
primaria en Galicia. 
 
Es variada y atiende tanto 
a los objetivos como a los 
contenidos. 
Tutorías individuales o de 
grupo reducido para 
orientar el aprendizaje y el 
trabajo personal o grupal.  
 
Aborda temas de la 
enseñanza para la justicia 
social. 
 
Se observa congruencia 
entre el nombre, los 
objetivos, los contenidos y 
la metodología. 
USC. 19 
               
Dificultades de 
Aprendizaje y 
Trastornos de Desarrollo 
 
(2º semestre: primer 
curso) 
 
Contempla siete objetivos cuya 
finalidad es proporcionar 
conocimientos teórico-prácticos 
acerca de las dificultades de 
aprendizaje y de los trastornos 
del desarrollo, que capaciten 
para el ejercicio profesional en el 
ámbito educativo. 
 
Los contenidos se han clasificado 
en tres bloques: Marco teórico-
conceptual; Principales 
dificultades de aprendizaje y 
trastornos del desarrollo; Otras 
dificultades de aprendizaje 
asociadas a alteraciones en el 
desarrollo.  
 Cada uno de estos bloques se 
desglosa en varios temas. 
 
Participación activa en 
reflexiones individuales o 
colectivas, trabajo en 
equipo, análisis y 
aplicación de los temas 
tratados. 
Tutorías individuales o de 
grupo reducido para 
orientar el aprendizaje y el 
trabajo personal o grupal. 
 
 
Se observa congruencia 
entre el nombre, los 
objetivos, los contenidos y 
la metodología. 
 
Esta asignatura cumple con 
los postulados de la 
enseñanza para la justicia 
social. 
 
 Fuente: elaboración propia 





3. Síntesis   
 
Tras la revisión de las 19 guías de aprendizaje que corresponden a los planes 
básico u obligatorio de cada universidad del estudio, y de acuerdo con los criterios de la 
formación para la justicia social, se puede concluir que, excepto una, todas ellas muestran 
concordancia entre el nombre de la asignatura, los objetivos que plantean y los contenidos 
abordados. En cuanto a la propuesta metodológica, la mayoría se basa en el enfoque 
constructivista, en la participación activa y colaborativa, el análisis y la reflexión; no 
obstante muchas asignaturas carecen de sentido práctico, aunque los contenidos tratados 
lo requieran.  
 
De las asignaturas en cuestión, se destaca lo siguiente: 
 
- Los nombre de cuatro de ellas se refieren a la atención a la diversidad y 
corresponden, una al CMI en Granada, una a la UVA en Segovia, y dos a UNIZAR 
en Huesca. La UAB y la UAM tienen una asignatura enfocada hacia la inclusión 
educativa. Los objetivos y los contenidos de ellas son similares a los de las 
cuatro anteriores. La USC no tiene una asignatura específica de atención a la 
diversidad o que aborde estos contenidos. 
- El ICM y la USC, cuentan con una asignatura de nombre similar, que abordan 
contenidos que se refieren a las dificultades de aprendizaje y a los trastornos 
del desarrollo de los niños. 
- Los nombres de tres asignaturas se refieren a la acción tutorial que realiza el 
docente de educación primaria. Los objetivos y contenidos abordan el trabajo 
específico con los niños, padres, familia y escuela. Éstas corresponden a los 
centros de estudios ICM en Granada, UVA en Segovia y UNIZAR en Huesca. 
- Tres asignaturas, que pertenecen a los centros de estudio UVA en Segovia, 
UNIZAR en Huesca, y la USC, presentan los objetivos y contenidos que se 
refieren a los contextos sociales y educativos, aunque los nombres de éstas no 
sean similares entre sí. En las tres son abordados los cambios sociales y la 
interculturalidad, aunque desde diferentes perspectivas. Posiblemente están 
relacionadas con el estilo de vida de cada Autonomía. 
- La UAM y la UVA en Segovia, tienen una asignatura cuyo nombre hace alusión a 
la igualdad, pero que abordan temáticas de educación distintas. En el caso de la 
UAM los contenidos se refieren a la construcción de una escuela democrática. 
En cambio la UVA (Segovia), aborda contenidos para crear una sociedad 
pacífica. Este centro se precia de haber creado su propia asignatura Educación 
para la paz, y destaca que es la única que existe en todos los planes de estudios 
del país. 
- Dos asignaturas se refieren a estudios de la lengua en contextos 
plurilingüísticos, que corresponden a la UAB y a la USC. Los Objetivos y 
contenidos abordados son similares. La diferencia entre ambas es que se 
encuentran contextualizadas en su localidad (Cataluña y Galicia). 




- Una asignatura, de la UNIZAR en Huesca, que fue seleccionada para este 
análisis, de acuerdo a su nombre, deja ver que no existe congruencia entre el 
nombre y los tres elementos de análisis (Objetivos, contenidos y metodología).  
 
De acuerdo al análisis realizado, se puede concluir que 18 de las 19 asignaturas 
analizadas (todas seleccionadas por el nombre) cumplen con la congruencia esperada 
entre los elementos de análisis señalado, y éstos son compatibles con los postulados de la 
educación para la justicia social. Además, si bien es cierto que las asignaturas analizadas 
abordan temas de la justicia social, oficialmente en España este concepto no se trabaja en 
la formación del profesorado.  
 
Para finalizar, conviene destacar que una desventaja detectada en las 
universidades españolas estudiadas es que el mayor número de asignaturas que abordan 
temáticas de la justicia social se encuentra en el plan de optatividad del grado de maestro 
de Educación Primaria, por lo que no hay seguridad de que la mayoría de los futuros 
docentes elijan estas asignaturas para completar su formación. 
 
 
Por lo tanto, estas universidades no están dando respuesta a la formación en y para 
la justicia social de todos los futuros maestros. 











INTERPRETACIÓN Y ANÁLISIS DE LOS DATOS OBTENIDOS DE LAS 




















En este capítulo se presenta e interpreta la información obtenida de las entrevistas 
realizadas a los formadores de los estudiantes de magisterio que completaron el 
cuestionario de opinión. Como se señaló en el primer capítulo de esta segunda parte, se 
diseñó una entrevista semiestructurada para recoger información sobre la formación 
docente inicial en relación a la justicia social.  
 
Se realizaron 29 entrevistas a formadores de profesores de seis universidades españolas 
durante el curso 2011-2012. De ellos, 14 son mujeres y 15, varones. La mayoría se desempeña en la 
formación docente inicial de magisterio de educación primaria e infantil, y algunos además, ejercen 
su labor docente en el máster de profesores de educación secundaria.  
 
El tratamiento de los datos se realizó a través del software Atlas.Ti 2.2.28. En la 
fase inicial se elaboraron las bases de datos con los documentos primarios (las 
entrevistas), que se codificaron de acuerdo a las preguntas de la entrevista; de esta 
manera se agruparon todas las respuestas a cada pregunta. Posteriormente, se crearon 
unidades hermenéuticas para cada categoría de estudio. La codificación hace referencia al 
proceso de asignar conceptos, o “códigos” a segmentos de información que son de interés 
para los objetivos de la investigación. 
 
Para obtener mayor claridad en cuanto al conocimiento de la formación inicial de 
los maestros , las tres categorías que aborda la entrevista se concretaron en seis 
subcategorías, y se convirtieron en seis objetivos específicos de ésta parte de la 
investigación, tal como se detalla más adelante. Cada una de estas categorías cuenta con 
preguntas específicas.  
 
La entrevista aborda seis categorías. La primera considera las características de la 
formación universitaria y del modelo de formación docente inicial (FDI) y se refiere a 
identificar las características de la FDI de la Facultad. Las preguntas apuntan hacia la meta 
del plan de formación, la concepción curricular y los criterios aplicados para la selección 
de los aspirantes a maestros. La segunda categoría se refiere al perfil del futuro profesor 
en relación a los valores y las habilidades que desde el punto de vista de los formadores 
deberían estar presentes y ser desarrolladas en la Facultad, y a la importancia de la 
vocación y la formación de un agente de cambio social. Los formadores agregaron las 
competencias y los conocimientos, además de emitir otras respuestas, para aportar a este 
perfil que debería adquirir un estudiante de magisterio durante su formación profesional 








La tercera categoría se relaciona con las prácticas metodológicas que favorecen la 
justicia social, y pretende informar sobre el aprendizaje de metodologías que logran los 
estudiantes de magisterio durante su preparación y  las prácticas docentes para la 
enseñanza de la justicia social, y el nivel de conciencia que tienen los profesores sobre la 
justicia social. 
 
La cuarta categoría, llamada selección de los centros de prácticum, persigue definir 
el funcionamiento del proceso de prácticas, para ello, se indaga acerca de la coordinación, 
los criterios de selección de los centros y el perfil de los centros y de los profesores 
colaboradores.  
 
La quinta categoría busca conocer cuáles son las ventajas que tiene la Facultad y 
detectar si existe un sello de identidad que motive, en alguna medida a los estudiantes a 
realizar sus estudios allí. Finalmente, la sexta categoría apunta a reconocer los desafíos 
que representa para la facultad mejorar la FDI. De acuerdo con las respuestas de los 
profesores, éstos se han clasificado en cinco grupos: los desafíos relacionados con los 
estudiantes, el profesorado, el plan de estudios, el prácticum y el proceso formativo. 
 
La siguiente tabla de especificaciones fue elaborada para la interpretación y 
análisis de los datos cualitativos obtenidos de las entrevistas: 
 
* Nota: Al elaborar la primera tabla se plantearon algunas subcategorías de análisis 
de las respuestas de los docentes, las que se nombraron como "Subcategorías pre-
determinadas". Sin embargo, debido a las respuestas dadas por los entrevistados se 
establecieron otras subcategorías, que se nombraron "Subcategorías post-determinadas. 
(Véase Tabla II.3.1)  
 
 




Tabla II.3.1. —Tabla de especificaciones para el análisis de las respuestas de la entrevista  
OBJETIVO  CATEGORÍAS  SUBCATEGORÍAS PREDETERMINADAS SUBCATEGORÍAS POST-DETERMINADAS 




1. Conocer la opinión 
de los profesores de 
magisterio sobre la 
formación 




1. Características de la 
formación del 
profesorado 
1.1. Meta del plan de formación 
1.2. Concepción curricular 











2.4. Agente de cambio social 
2.2.1. Competencias 
2.2.2. Conocimientos 
2.2.3. Otras respuestas 
 
4, 5 
3. Prácticas y 
metodologías que 
favorecen la justicia 
social 
3.1. Aprendizaje de metodologías 
3.2. Prácticas docentes 
3.3. Enseñanza de la justicia social 
3.4. Conciencia sobre de justicia social 
  
6,7, 8 
4. Selección de los 
centros de prácticum 
 
4.1. Selección de los centros para prácticas 
4.2. Perfil de los centros. 
4.3. Perfil de los profesores colaboradores 
 
  
11, 12, 13 
5. Ventajas de estudiar 
en la Facultad 
5.1. Ventajas que presenta la Facultad.  
5.2. Sello de identidad que distingue la 
Facultad. 
5.1.1. Aspectos destacables 
5.1.2. Relaciones interpersonales 
 
14 
6. Desafíos para 
mejorar el grado de 
magisterio 
 
6.1. Desafíos que tiene la Facultad para 
mejorar la formación inicial de magisterio 
6.1.1. Desafíos en relación a los 
estudiantes. 
6.1.2. Desafíos respecto a los profesores. 
6.1.3. Desafíos referidos al plan de 
estudios. 
6.1.4. Desafíos para el prácticum.  





Fuente: elaboración propia 





3.1. Primera Categoría: Características de la formación del profesorado 
 
Mediante esta categoría se pretende identificar las características de la formación 
inicial de magisterio desde el punto de vista de los formadores de profesores. En este 
estudio se indaga si en el plan FDI existe una meta principal y un enfoque curricular 
determinado que sean comunes y conocidos por todos y que sirvan para orientar el 
trabajo de los académicos en las aulas universitarias. Se identifican los mecanismos 
utilizados por cada centro para seleccionar a los aspirantes a maestros, de acuerdo a los 
profesores entrevistados.  
 
A continuación se presentan los resultados obtenidos de las entrevistas a los 
profesores, de acuerdo a las subcategorías establecidas.  
 
 
Categoría 1. Subcategoría 1.1: Meta del plan de FDI 
 
Figura II.3.1. — Categoría 1. Subcategoría 1.1: Meta del plan de FDI 
 
 
Fuente: elaboración propia 
 
La figura II.3.1 representa las respuestas de los docentes a la pregunta 1 de la 
primera categoría, ¿Cuál es la meta del plan de formación docente inicial de la facultad? 
 
Como se observa en la figura, las respuestas respecto a la mayor meta son muy variadas. 
Estas se han agrupado en 15 familias de códigos: abierto al cambio, compromiso con el aprendizaje 
de sus estudiantes, contextualización de la realidad, contradicciones en la formación, desarrollo de 
competencias, desarrollo personal, (valores), documentos oficiales (en teoría), formación continua, 
formación de calidad, formación integral, formar buenos maestros y maestras, formar un profesor 
innovador, inexistencia de meta común en la Facultad, mayor importancia al prácticum, y profesor 
reflexivo. Cada una de ellas representa varias opiniones, como se describe a continuación: 
 




Un número elevado de respuestas (17) señala que la mayor meta de formación está en el 
“Desarrollo de competencias”. Éstas comprenden los ámbitos profesional, actitudinal, cognoscitivo 
y procedimental. 
 
… Formar maestros que desarrollen las competencias que necesiten para la profesión de 
magisterio… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…Formar profesionales, para la educación con el máximo de competencias… (Profesor 
entrevistado, 2011). 
 
Nueve respuestas consideran que la mayor meta del plan de formación inicial debe apuntar 
a la exitosa “Inserción en el centro educativo” en el momento de iniciar su vida profesional laboral, 
de manera que sea un aporte positivo en el centro y en el aula: 
 
…que puedan participar en lo que es un centro educativo, llevando una clase o lo que les 
corresponda… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…Como personas que comparten un proyecto educativo de una institución con un conjunto de 
alumnos únicos en un contexto específico… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
También en nueve respuestas la mayor meta es aportar al “Desarrollo personal y 
valores” de los futuros educadores para que les ayude a crecer como personas. 
 
…las competencias personales; eso es lo más importante… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…gente preparada para formar a los niños y a las niñas, y no solamente en contenidos, sino 
también a nivel de educación en valores… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Siete respuestas coinciden en que la meta principal es la “Formación integral” de 
los futuros maestros, de manera que cuenten con un referente al momento de actuar como 
docentes: 
 
… la formación integral del profesorado… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…ese desarrollo integral del alumnado y concienciar a los alumnos que ese debe ser el norte 
también cuando ellos estén trabajando… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
En la misma línea, cinco respuestas apuntan a que la meta es “Formar buenos 
maestros y maestras”. 
 
…formar buenos maestros y buenas maestras para educación infantil y para primaria… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 




…la formación de buenos maestros y, en particular, que salgan con las competencias básicas 
que todo maestro tiene que tener para poder entrar en un aula y dirigir un grupo de alumnos… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
Cinco respuestas se refieren a una formación capaz de desarrollar en el profesor la 
capacidad de realizar una efectiva “contextualización de la realidad” que le ayude a 
comprender la realidad:  
 
…que consigan ver que es una realidad compleja en la que hace falta formación para ir a 
ella… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Cinco respuestas consideran que la meta debe ser la “Formación de calidad” para 
que los profesores puedan tener una inserción y desarrollo profesional exitosos en el 
mundo laboral: 
 
… se tiene como meta que sea una formación de calidad… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…una buena formación para ser el día de mañana unos buenos o extraordinarios 
profesionales… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Cuatro respuestas señalan que la mayor meta existe solo en teoría y que ésta 
aparece explícita en los documentos oficiales emanados del nivel central, pero dudan que 
se lleve a la realidad; se queda a nivel de teoría: 
 
…Te diría, la mayor meta seguramente algo como muy ideológico… (Profesor entrevistado, 
2011). 
 
… En teoría, me refiero a documentos, guías docentes que se elaboran de forma conjunta… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Cuatro respuestas coinciden en que la mayor meta del plan de FDI es formar un 
“Profesor reflexivo”. 
 
…Capaces de hacer una autocrítica enorme del funcionamiento del sistema, de la organización del 
sistema educativo… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
… Tener continuamente una actitud de reflexión-acción… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Tres respuestas se refieren a la formación de un profesor innovador, capaz de 
introducir cambios en su docencia, y de trabajar en equipo: 
 
… mi objetivo sería que los nuevos profesores vayan con ganas de hacer algo diferente… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Dos respuestas consideran que la mayor meta está relacionada con dar “Mayor 
importancia al practicum”: 





…Una relación muy importante con las escuelas de prácticas… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Una respuesta se refiere al compromiso social que debe adquirir el profesorado., 
como la mayor meta del plan de la FDI:  
 
… el profesor debe de ser una persona enormemente comprometida a nivel social, a nivel político; que 
ofrezca igualdad de oportunidades a todo el alumnado independientemente de su origen social, raza, 
etnia, sexo, etc… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Una respuesta considera que una meta es fomentar la conciencia de la importancia 
de la “Formación continua”, desde el inicio de la práctica profesional. 
 




Las respuestas revisadas hasta el momento son positivas y sugieren que existe una 
meta. No obstante, existen algunas respuestas que podrían considerarse negativas, como 
se observa a continuación: Tres respuestas apuntan a que existen algunas 
“Contradicciones en la formación”, en lo que se refiere al plan de formación: 
 
… hay bastantes contradicciones y bastantes fallos en el plan de estudios… (Profesor 
entrevistado, 2011). 
 
… los estudiantes no aprenden lo que tienen que aprender… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
En tanto que, dos opiniones apuntan a la “Inexistencia de una meta común en la 
Facultad” 
 
…no existen esas metas comunes… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…no sé si compartimos o si existe una meta específica… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Al revisar la diversidad de respuestas dadas por los formadores, se puede inferir 
que no existe una meta consensuada o que al menos sea conocida por todos los 












Categoría 1. Subcategoría1.2: Concepción curricular 
 
Figura II.3.2. — Categoría 1. Subcategoría1.2. Concepción curricular 
 
 
Fuente: elaboración propia 
 
La figura II.3.2 representa las respuestas de los docentes correspondientes a la 
pregunta ¿Cuál es la concepción del proceso curricular (enseñanza-aprendizaje) que tiene 
la Facultad? 
 
Como se observa, las respuestas de los profesores formadores se agruparon en 
diez familias: aprendizaje dialógico, de acuerdo a las guías docentes, individualista, 
entrega de herramientas para su trabajo, no muy entendido por los docentes, inserción en 
el centro educativo, tradicionalista, proceso compartido bidireccional, currículum 
constructivista, proceso de transición. El número de códigos de cada familia se detalla a 
continuación: 
 
Seis respuestas se refieren a que la concepción curricular que tiene la Facultad 
corresponde a un currículum constructivista: 
  
Yo no sé cuál es la concepción curricular de la Facultad, pero mi concepción es constructivista 
total… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
… dar las herramientas a los alumnos y que ellos puedan investigar, crear, innovar y construir 
sus conocimientos en la medida de sus posibilidades… (Profesor entrevistado, 2011) 
 
 
Cuatro respuestas consideran que la concepción curricular consiste en facilitar 
herramientas a los futuros maestros para su desempeño docente, de manera que puedan 
tener éxito en su desarrollo profesional: 
 
… que adquieran las herramientas para poder... conocimientos, herramientas y actitudes para 
poder desarrollar su trabajo… (Profesor entrevistado, 2011). 
 




… darle unos rudimentos, unos instrumentos básicos para, por un lado para aprender, es 
decir, por un lado para adquirir conocimientos, y por otro lado… para insertarse en el mercado 
laboral,  en concreto como docentes… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Dos respuestas aluden a que la concepción curricular es privilegiar el “aprendizaje 
dialógico” durante el desarrollo de las clases universitarias:  
 
…A lo que más me aproximo es al aprendizaje dialógico… (Profesor entrevistado, 2011). 
 




Dos respuestas coinciden en que la concepción curricular es un “proceso 
compartido bidireccional”, en el que tanto docentes como estudiantes deben participar 
activamente:  
 
…lo entendemos como un proceso compartido, bidireccional, en que tanto nosotros, como 
docentes, como el alumnado, participa con… con una meta… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Dos respuestas consideran que la concepción curricular, por parte de algunos 
docentes universitarios de su Facultad, es aun “tradicionalista” en el sentido de que el rol 
protagónico lo tienen los profesores: 
 
… todavía bastante antigua, creemos que los estudiantes tienen que sentarse a escuchar lo 




Una respuesta considera que la Facultad se encuentra en un “proceso de transición”, por lo 
que no se visualizan grandes cambios: 
 
… creo que estamos en un momento de transición… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Una respuesta asegura que la concepción curricular que se emplea está “de 
acuerdo con las guías docentes”, elaboradas por grupos de profesores:  
 
… cada uno lo hace como lo considere oportuno dentro de las normas básicas de la 
universidad, para las guías docentes y los tiempos… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Ante esta pregunta, la mayoría de los entrevistados dudaron al dar una respuesta. 
Al igual que en la pregunta anterior, parece que estos docentes desconocen la existencia de 
una concepción curricular única. Las guías se presentan como un referente, aunque luego 
cada profesor plantea su clase libremente. Sin embargo, se destaca que la mayoría de los 
profesores entrevistados se identifica con el enfoque constructivista de la educación. 
 
 




Categoría 1. Subcategoría 1.3: Mecanismos de selección de estudiantes 
 
Figura II.3.3. — Categoría 1. Subcategoría 1.3. Mecanismos de selección de  
                              estudiantes. 
 
 
Fuente: elaboración propia 
 
 
La figura II.3.3 representa las respuestas a la pregunta ¿Existe algún tipo de 
selección de los estudiantes para magisterio? En caso afirmativo ¿En qué consiste? Se 
intenta aquí identificar los criterios de selección que se aplican a los aspirantes a 
magisterio.  
 
Como se observa, las respuestas se agruparon en diez familias: Debería haber otros 
criterios de selección, son las mismas pruebas para todas las carreras, nota de corte y 
prueba de selectividad, expediente académico, no sabe, por un organismo externo a la 
universidad, hay una prueba, solo por nota, no en una universidad pública, otra respuesta. 
Cada código acumula varias respuestas, como se detalla a continuación: 
 
Un total de diez respuestas coinciden en que los criterios de selección son la “nota 
de corte y prueba de selectividad”; es decir que realizan una prueba y la selección parte 
desde la mayor nota, cortando según el número de plazas que existe en la facultad: 
 
…por la universidad, la nota, la nota de corte que no sé exactamente en cuanto está, 
pero hay un... hay que tener un mínimo... (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…entran por notas de selectividad, simplemente por eso, hay una nota de corte, hay 
un número equis de plazas y los estudiantes entran por su nota de selectividad… (Profesor 
entrevistado, 2011). 
 




“No en una universidad pública”. Seis respuestas coinciden en que la selección no 
es posible, este tipo de universidades no tienen libertad para poner sus propias reglas a la 
hora de seleccionar estudiantes para la carrera de magisterio: 
 
…nosotros no seleccionamos; legalmente no podemos,… (Profesor entrevistado, 
2011). 
 
…ésta es una universidad pública, es una universidad pública y no es posible, no es 
posible tener otro tipo de mecanismos, claro (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Solo por nota”. Seis respuestas consideran que el único mecanismo para 
seleccionar a los estudiantes es la nota: 
 
Por nota. Yo creo que solamente es por nota, eso en secretaría te lo dirían exacto, 
bien… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Debería haber otros criterios de selección” Cinco respuestas coinciden en 
que, por parte de la universidad, se debería aplicar otro sistema de seleccionar a 
los estudiantes que ingresan a la carrera de magisterio:  
 
…desde mi punto de vista deberíamos tener otros criterios de selección, y no 
tendremos un modelo de éxito si no generamos un sistema de selección… (Profesor 
entrevistado, 2011). 
 




“Expediente académico del postulante”. Dos respuestas se refieren a que el ingreso 
se realiza de acuerdo al expediente que tienen los estudiantes: 
 




“Hay una prueba”. Dos respuestas se refieren a la existencia de una prueba de 
acceso a la universidad que deben realizar todos los estudiantes que tengan interés por 
estudiar magisterio: 
 
En España la entrada a la Universidad son pruebas donde la facultad no tiene potestad para 
dictar… (Profesor entrevistado, 2011). 
 




“Las mismas pruebas para todas las carreras”. Dos respuestas dan cuenta de que 
los mecanismos de selectividad se aplican a todas las carreras por igual; solo varía la 
opción de cada estudiante de acuerdo a la nota obtenida: 
 




“No sabe”. Dos respuestas parecen ignorar como son los procesos de selectividad 
que se aplican para reclutar estudiantes para magisterio. 
 
No tengo ni idea; no, yo creo que la gente se matricula y… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
 “Por un organismo externo a la universidad”. Dos respuestas declaran que no es la 
universidad la que realiza la selección, sino que ésta se debe a la intervención de otro tipo de 
entidad, y que es externa a ella: 
 
El proceso de selección es externo a la facultad, lo hace la administración educativa… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Otra respuesta”. En esta familia se han agrupado seis respuestas de diferente 
índole, sin haber coincidencia entre ellas. Los siguientes son ejemplos de respuesta:   
 
El criterio de ingreso de alumnos de profesorado es un asunto que no se ha discutido… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
…no hay ningún tipo de corte; por lo tanto vienen todos a los que les apetece, o los que no 
pueden hacer otra cosa… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Según lo detallado se observa que la respuesta con mayor recurrencia es la 
rendición de una prueba de selectividad y la nota de corte. Le sigue en frecuencia la que se 
refiere a que es imposible para una facultad pública realizar un proceso de selección. 
Algunos profesores indican que solo es la nota y otros agregan varios requisitos. Lo cierto 
es que según los profesores entrevistados, las Facultades no tienen libertad de acción en 
este ámbito, por tanto ninguna puede realizar un proceso de selección distinto de lo 
establecido para todas las universidades españolas. 
 
 
3.2. Segunda categoría: Perfil del futuro profesor 
 
El perfil tiene que ver con un imaginario vinculado con el puesto de trabajo 
docente. 
 
En esta categoría se intenta conocer la percepción que tienen los formadores 
respecto al perfil del maestro, los valores, habilidades, conocimientos, competencias que 




se desea que desarrollen en función de la justicia social. Además, interesa conocer su 
opinión respecto a si los futuros profesores manifiestan tener vocación, y si se sienten 
como agente de cambio social. 
 
La pregunta general es ¿Cuáles son los valores y actitudes, las habilidades, 
competencias y los conocimientos que debe poseer y o desarrollar el aspirante a maestro? 
A continuación se muestran las respuestas dadas por los formadores de docentes respecto 
a los aspectos señalados deseables que deben desarrollar los futuros maestros.  
 
 
Categoría 2. Subcategoría 2.1.: Valores 
 




Fuente: elaboración propia 
 
 
Se ha recogido información acerca de 23 valores importantes que se deberían 
fomentar en los futuros profesores: asertividad; capaz de trabajar los valores; desarrollar 
la sensibilidad hacia el ser humano; compartir experiencias; empatía y motivación; 
fomentar la democracia; formación valórica; inteligencia emocional; creatividad, madurez 
personal, respetar a los demás, respetar opiniones distintas; respetar ritmos de 
aprendizaje; saber convivir; tolerancia y aceptación de opiniones distintas; transmitir con 












Categoría 2. Subcategoría 2.2: Habilidades 
 




Fuente: elaboración propia 
 
 
Para esta subcategoría el total de las respuestas son 21 habilidades que se 
considera que deben ser desarrolladas en los futuros maestros por su importancia. Éstas 
se agruparon en siete familias de códigos: Desarrollar la sensibilidad hacia el ser humano, 
compartir experiencias, habilidades de comunicación, habilidad de trabajar en equipo, 
habilidades sociales, inteligencia emocional, y creatividad. 
 
Sí, yo creo que sí, que hay una habilidad en la cual intentan desarrollar toda la parte 
aplicativa o de aplicación de determinadas estrategias; todo lo que es el trabajo en equipo… (Profesor 
entrevistado, 2011) 
 
…una habilidad de comunicación es fundamental. Todas las competencias de comunicación,  

















Categoría 2. Subcategoría 2.3: Competencias 
 




Fuente: elaboración propia 
 
 
En esta subcategoría el total de respuestas suma 28 tipos de competencias, que se 
han agrupado en 14 familias de códigos: capacidad de análisis crítico; capacidad de 
autoevaluarse; capacidad de contextualizar; capacidad de gestionar conflictos; capacidad 
de observar; capacidad de trabajo colaborativo; competencia: conciencia de ser profesor; 
competencia: desarrollar capacidades de los alumnos; competencia: uso de tecnologías; 
competencia: vida en democracia; competencias blandas; competencias didácticas; 
competencias para desempeñarse como maestro; y competencias transversales. 
 
…y, por supuesto, ciertas competencias de carácter transversal que la universidad debería 
estar en condiciones de proporcionar (profesor entrevistado, 2011) 
 
El docente, yo pienso que tiene que ser creativo, alegre, ingenioso, divertido; porque tiene que 
poder transmitir y enganchar muy buenas relaciones, saberse relacionar muy bien con las personas… 
(Profesor entrevistado, 2011) 
 
…además, por supuesto, de buen profesional, de controlar bien todo lo que sea procesos de 
enseñanza aprendizaje y también todo lo que sería de nuevas tecnologías, que en estos momentos... 
(Profesor entrevistado, 2011) 
 
 En general, los docentes se encuentran muy familiarizados con la formación por 








Categoría 2. Subcategoría 2.4.: Conocimientos 
 
Figura II.3.7. — Categoría 2. Subcategoría 2.4. Conocimientos 
 
 
Fuente: elaboración propia 
 
 
La Figura II.3.4 muestra las respuestas (21) de los formadores respecto a los 
conocimientos que los estudiantes de pedagogía deberían aprender. Éstas se han 
clasificado en ocho familias de códigos: conocimientos teóricos y prácticos de la materia; 
dominio de contenidos; dominio de contenidos y estrategias; dominio de estrategias; 
pensamiento reflexivo; pensamiento relacional; respetar ritmos de aprendizaje. También 
hay algunas respuestas que afirman que a los estudiantes en general les faltan 
conocimientos. 
 
Hombre, …el dominio de la materia que se supone que el futuro maestro tiene que impartir, 
eso es muy importante (profesor entrevistado, 2011). 
 
…los conocimientos que deben obtener, que por supuesto son importantes; conocimientos 
teóricos y prácticos de la materia que se les imparte (Profesor entrevistado, 2011). 
 
La mayoría de los actores del campo de la educación considera que uno de los 
elementos de mayor importancia para desenvolverse en magisterio es la “vocación”, ya 
que es una carrera eminentemente social y que implica compromiso y responsabilidad con 
los niños de la clase. A los docentes se les ha formulado la pregunta ¿Cree que la mayoría 
de los estudiantes elige la profesión por vocación? ¿Por qué? ¿Qué importancia tiene para 
Ud. la vocación? 
 
 Los profesores consideran importante la formación integral de los docentes, 
aunque, sin descuidar el dominio de los conocimientos de las disciplinas que impartirán en 
su desempeño docente. 
 




Categoría 2. Subcategoría 2.5: Vocación 
 
Figura II.3.8. — Categoría 2. Subcategoría 2.5.:Vocación 
 
 
Fuente: elaboración propia 
 
En la figura II.3.5, se observa que el número de respuestas al respecto de la 
vocación son 26; y que han sido agrupadas en siete familias de códigos: cada vez hay 
menos vocación; considero que sí tienen vocación; creo que no tienen vocación; descubren 
la vocación en el Prácticum; esta Facultad es vocacional; la tienen y no; yo creo que todos 
no; un porcentaje tiene vocación. 
 
Las opiniones se concentran en dos familias. Nueve respuestas coinciden en que 
solo “un porcentaje tiene vocación” para la carrera de magisterio: 
 
…Yo creo que un porcentaje alto, un porcentaje alto… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Y en las siete respuestas “considero que sí tienen vocación” 
 
…hay otra parte que sí se le ve que es vocacional, que le gusta,que la siente y se les nota 
mucho… (Profesor entrevistado, 2011) 
 
 
Por otro lado, en cinco respuestas se señala que no existe vocación en los 
aspirantes a magisterio: “creo que no tienen vocación”: 
 
…Yo diría que no, esto de la vocación cada día está más lejano… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
En dos respuestas se considera que los estudiantes adquieren la vocación en el 
momento de realizar el Prácticum, “descubren la vocación en el Prácticum”: 




…la vocación se va descubriendo cuando hacen la carrera, nosotros tenemos la experiencia 
que en primero mandamos a los alumnos a hacer... unas pequeñas prácticas… y para ellos es todo un 
descubrimiento… es gente que dice "esto es lo mío"… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Una respuesta se clasifica en la familia “la tienen y no”: 
 
... yo pienso que hay de todo, hay personas que vienen a hacer magisterio porque piensan que 




Una respuesta se clasifica en la familia “esta Facultad sí es vocacional” 
 
Si, en nuestra facultad sí, y cada vez más. Si, por dos sencillas razones; que por ejemplo tienen 
unas notas de corte muy altas… un 5 es la mínima para magisterio. (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Una respuesta se clasifica en la familia “cada vez hay menos vocación” 
 




Para algunos de los entrevistados, magisterio en España ha sido una carrera en la 
cual, tradicionalmente, han entrado muchas personas sin vocación; por otras razones, 
entre ellas porque la nota de la prueba de selectividad universitaria (PAU) no les alcanza 
para optar a otras de su preferencia. Éstas se pueden observar en la figura II.3.25 
 
 
Categoría 2. Subcategoría 2.6: Otras razones (postdeteminadas) para  
                         estudiar magisterio 
 
Cómo se ha señalado al inicio de esta parte de la tesis, se dejó abierta la posibilidad 
de que surgieran nuevas categorías de análisis a partir de las respuestas que dieron los 















Figura II.3.9. — Categoría 2. Subcategoría 2.6.: Otras razones (postdeteminadas) 




Fuente: elaboración propia 
 
En este caso las respuestas suman un total de 16 y se han agrupado en seis familias 
de códigos: es una salida profesional; falta de madurez personal; la estudian porque la 
consideran fácil; magisterio es como cualquier carrera profesional, no era su primera 
opción. 
 
Cinco personas estiman que los estudiantes eligieron la carrera porque "la 
consideran fácil" 
 
…hay otro tipo de estudiantes que la estudian porque la encuentran mucho más fácil que otra 
y no requieren mucho esfuerzo (Profesor entrevistado, 2011). 
 
Otros cinco docentes piensan que eligen estudiar magisterio porque lo ven como  una 
"salida profesional": 
 
…yo creo que en su mayoría buscaban otra salida profesional. Una segunda alternativa más 
segura es la oposición (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
 Tres respuestas se refieren a que los estudiantes ven la carrera de magisterio como 
"cualquier otra carrera". Dos piensan que esta carrera "no era la primera opción" de algunos 
estudiantes; finalmente,  una respuesta se refiere a que a algunos estudiantes les "falta madurez 
emocional". 
 
 hay personas que hacen magisterio porque no les alcanzó la nota para su primera opción…lo 
que realmente querían…(Profesora entrevistada, 2011). 
 
Otra característica relacionada con el perfil esperado para un maestro para la 
justicia social es la identidad del aspirante como agente de cambio social. Un total de 22 




entrevistados contestó esta pregunta. La pregunta fue ¿Cree que estos futuros docentes 
tienen conciencia de ser agente de cambio social?  
 
 
Categoría 2. Subcategoría 2.7:Agente de cambio social 
 
Figura II.3.10. — Categoría 2. Subcategoría 2.7.: Agente de cambio social 
 
 
Fuente: elaboración propia 
 
 
La figura II.3.10 muestra la clasificación de las respuestas respecto de la identidad 
como agente de cambio social que tienen los aspirantes a maestros. El total es de 37, que 
se han agrupado en nueve familias de códigos: Algunos se sienten; creo que no; creo que 
sí; es el objetivo de mi trabajo; es muy difícil; les faltan herramientas lo van adquiriendo; 
no tienen esa formación; tienen sus ideales. 
 
Se detalla a continuación el número de respuestas que abarca cada grupo: 
 
“No tienen esa formación”. Diez respuestas coinciden en que no forman a los 
estudiantes para ser agentes de cambio social, por lo tanto carecen de esta identidad:  
 
…además para ser mediadores en el cambio social tendríamos que formarles un poquito más, 
no les formamos lo suficientemente en ese ámbito. (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…nosotros no les formamos para ser agentes de cambio social. Al contrario, en ocasiones se 
forman para ser… para que la estructura social sea continuista, lamentablemente…(profesor 
entrevistado, 2011). 
 
“Creo que no”. Seis respuestas señalan no creer que los estudiantes tengan este 
tipo de identidad, al menos en esta generación de futuros docentes: 
 




No, yo creo que no. Creo que no. De hecho, es uno de los debates que tengo en clases. Yo 
siempre comento que los verdaderos cambios sociales han venido de manos de la universidad… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
…no, esa conciencia ellos no la tienen, la conciencia social de la que hablaba antes. La tienen 
más de ayudar; no tanto de cambiar… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Es muy difícil”. En la misma sintonía, cinco respuestas apuntan a que es muy 
difícil que dichos estudiantes tengan este tipo de identidad: 
 
…es difícil que ellos se den cuenta de si valen o no valen para cambiar la realidad que se están 
encontrando… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Les faltan herramientas”. Una respuesta hace referencia a que las herramientas 
con que cuentan los estudiantes no son suficientes para actuar como agentes sociales: 
 
…están motivados, pero lo que no están muy seguros es de tener las herramientas necesarias 
para hacerlo… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Tienen sus ideales”. Cinco respuestas coinciden en que la mayoría de los 
aspirantes a maestros tienen sus propios ideales de poder cambiar la sociedad a través de 
su trabajo con los niños: 
 
…yo diría que los estudiantes tienen muchísimas ilusiones y que es fácil promover en ellos 
ilusiones y vocación, incluso; que son fáciles de modelar… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Lo van adquiriendo”. Cuatro respuestas refieren que esta identidad la adquieren a 
medida que avanzan en el tiempo en su desempeño docente: 
 
Yo creo que lo van adquiriendo, lo van adquiriendo sobre todo... ellos se dan cuenta de que son 
maestros cuando están con alumnos… es cuando se dan cuenta del potencial que tienen ellos para 
hacer cambios. (Profesor entrevistado, 2011) 
 
 
“Es el objetivo de mi trabajo”. Tres personas afirman que desarrollar esta identidad 
en los futuros docentes es parte de su trabajo, a través de su asignatura: 
 
…Ese es el objetivo de mi trabajo. Yo creo que sí lo logro,  y lo digo sin falsas humildades. La 
idea por lo menos es que se cuestionen aspectos de la profesión en los que antes jamás habían 
reparado… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 




“Algunos se sienten”. Dos respuestas consideran que algunos estudiantes se 
sienten agentes de cambio social: 
 
…No todos se sienten agentes de cambio social, .... Es que sentirse agente de cambio social 




“Creo que sí”. Dos respuestas señalan que los estudiantes de magisterio se sienten 
agentes de cambio; no obstante, no aseguran que sea así: 
 
Yo creo que sí, lo malo es que luego la realidad es mucho más cruda que su pensamiento… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
En este caso, las respuestas se han clasificado en negativas y positivas respecto de 
la identidad de agente de cambio social. Se observa que predominan las respuestas 
negativas, desde el punto de vista de la formación que se imparte.   
 
 
3.3. Tercera categoría: Prácticas y metodologías que favorecen la justicia  
                                                social 
 
De acuerdo a esta categoría, el objetivo es identificar las prácticas docentes y las 
metodologías que favorecen la enseñanza de la justicia social. Para ello se indaga, en 
primera instancia, si existe conciencia, sobre la justicia social y la calidad de los 
aprendizajes por parte de los formadores de maestros; también se intenta detectar, desde 
la reflexión de su propia práctica, si los futuros maestros adquieren suficientes 
conocimientos sobre metodologías docentes y cuáles serían, según ellos, las prácticas que 
favorecen la enseñanza de la justicia social en el aula. 
 
La pregunta es ¿Existe conciencia sobre el rol del profesor, respecto a la justicia 

















Categoría 3. Subcategoría 3.1.: Conciencia sobre la justicia social 
 
Figura II.3.11. — Categoría 3. Subcategoría 3.1.:Conciencia sobre la justicia social  
 
 
Fuente: elaboración propia en Atlas.ti 6.2.28 
 
 
La figura II.3.11 representa las respuestas de los formadores respecto a si existe 
conciencia por parte del profesorado de la facultad sobre la justicia social. En total se 
recopilaron 52 opiniones que se clasificaron en 20 familias de códigos. 
 
 En este caso, las respuestas se pueden subclasificar en tres grupos distintos: un 
discurso positivo, que declara que sí existe mucha conciencia sobre la justicia social por 
parte del profesorado universitario –esta respuesta es más frecuente en las escuelas de 
magisterio de Granada y Segovia‒. Algunos profesores afirman que incluso la justicia 
social es abordada conscientemente en las especialidades: 
 
… se aborda de manera consciente en las distintas especialidades, de todas formas yo creo que 
la facultad tiene estudios bastante arreglados, bastante correcta, la tradición yo creo que es muy 
buena… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
 Un segundo grupo que cree que la justicia social es una ideología, y que las 
opiniones son socialmente diversas, o que simplemente queda a la voluntad del profesor 
implicarse en ella o no:  
  
…Los temas de la justicia social yo creo que, además de las asignaturas, yo creo que tiene que 
ver mucho con el interés del profesor,… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
En un tercer grupo de respuestas, los formadores señalan que es un planteamiento 
nuevo, que no se trabaja explícitamente y que está todo por hacer: 
 




…los 8 años que he ido haciendo temas de formación de maestros… de formación inicial no me 
he encontrado nunca con un planteamiento de esta naturaleza,… (Profesor entrevistado, 2011) 
 
…está por hacer todo. El tema yo creo que está por hacer. Yo no creo que esté la justicia social 
dentro, explícita en el currículum. No creo yo que se trabaje… (Profesor entrevistado, 2011) 
 
 
Categoría 3. Subcategoría 3.2. Aprendizaje de metodologías 
 
Figura II.3.12. — Categoría 3. Subcategoría 3.2.: Aprendizaje de metodologías 
 
 
Fuente: elaboración propia 
 
 
La Figura II.3.12 representa las respuestas de los formadores a la pregunta 
¿Considera que los estudiantes aprenden las suficientes metodologías para impartir 
docencia de calidad? 
 
Las respuestas se clasificaron en 11 Códigos distintos: Depende de cada profesor; 
depende de la predisposición del estudiante; el tiempo de jornada es insuficiente; falta 
aplicación de medios; interacción entre competencias y saberes; la formación es limitada; 
los elementos de calidad no se consiguen; no aprenden las suficientes metodologías; no se 
da una formación de calidad; se entregan muchos instrumentos; se podría hacer mucho 
más. En total se recogieron 42 opiniones. 
 
“Se entregan muchos instrumentos”. Se hallaron diez respuestas, en las que los 
profesores afirman que se facilita un amplio abanico de metodologías a los aspirantes:  
 
…se les da una serie de estrategias, se intenta que en ese prácticum que tienen que llevar a 
cabo, pues intenten ellos probar, intentar llevar a cabo todo lo que nosotros aquí en teoría, les 
explicamos (Profesora entrevistada, 2011) 
 




…en general yo creo que sí. En general, yo diría que salen bien preparados. Aquí siempre 
hemos tenido la metodología del centro (Profesor entrevistado, 2011). 
 
Yo pienso que sí, desde que nosotros les estamos dando a los alumnos una guía didáctica, una 
guía docente y, lo más importante, una guía técnica de trabajo… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Se necesita más tiempo de Prácticum”. Ocho respuestas consideran que los 
estudiantes deberían disfrutar de un periodo más extenso de Prácticum: 
 
La práctica, como su nombre indica, conlleva tiempo, y unos poquitos meses no es suficiente. 
Para la complejidad de la profesión educativa se necesitaría mucho más. (Profesor entrevistado, 
2011). 
 
…es una parte a la que le puedes dedicar muy poco tiempo; y prácticamente, a la metodología 
qué te da tiempo, a decir… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“No aprenden las suficientes metodologías” Siete respuestas refieren que durante 
el periodo de formación es imposible aprender suficientes metodologías para realizar una 
enseñanza de calidad: 
 
…No, ni los de acá, ni los de allá, ni los chilenos, ni los mexicanos, ni los australianos. La 
formación inicial es inicial y la práctica profesional en una escuela de un maestro… (Profesor 
entrevistado, 2011). 
 
…no, desgraciadamente no, porque hay muchos profesores que utilizan la misma metodología 
que estamos criticando; entonces, yo creo que no… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“El tiempo de formación es insuficiente”. Cuatro respuestas coinciden que no es 
posible aprender muchas metodologías en el poco tiempo de la formación: 
 
…El tiempo de enseñanza es insuficiente… (Profesor entrevistado, 2011). 
…un semestre no es una unidad de tiempo buena para desarrollar determinadas 
competencias que son complejas… (Profesora entrevistada, 2011). 
 
 
“La formación es limitada”. Tres respuestas afirman que es limitada la formación 
de profesores para que aprendan suficientes metodologías: 
 
Yo creo que la formación que damos es muy limitada, es muy limitada, es muy pobre por qué 
no decirlo… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
“Depende de cada profesor”. Dos respuestas apuntan a que es responsabilidad de cada 
profesor; por tanto, depende de su voluntad:  
 
…que las tienen, puede ser que sí; que las deseen, no estoy tan segura. También depende de 
cada asignatura y depende de cada profesor… (Profesor entrevistado, 2011). 




“Falta aplicación de medios”. Dos respuestas consideran que los medios tecnológicos 
de los que se dispone no son aplicados en su totalidad. 
 
…los medios a veces no es cuestión de tenerlos o no tenerlos, sino de entenderlos y de saberlos 




“Los elementos de calidad no se consiguen”. Dos respuestas se refieren a la calidad, 
señalando que no es posible que se cumpla en el ejercicio docente. 
 
…si tú planteas determinados elementos de calidad, no  se consigue con la formación inicial. 




“Se podría hacer mucho más”. Dos respuestas coinciden en que los profesores 
formadores podrían hacer mucho más en la formación en el aspecto metodológico. 
 
Vamos, sí me incluyo. Hay muchas más cosas que yo podría hacer. Hay cosas que podría 
mejorar ya de por si, yo misma (profesora entrevistada, 2011). 
 
 
“No se da una formación de calidad". Una respuesta se refiere a que no se está 
ofreciendo una formación de calidad, debido a la descoordinación que existe entre los 
profesores formadores: 
 
…tiene que haber un compromiso mucho más fuerte, mucho más explícito hacia la calidad, 





















Categoría 3. Subcategoría 3.3. Aprendizaje de metodologías 
 
Figura II.3.13. — Categoría 3. Subcategoría 3.3.: Prácticas pedagógicas que 




Fuente: elaboración propia 
 
La figura II.3.13 representa las respuestas a la pregunta ¿Qué prácticas docentes 
cree que favorecen la justicia social? La clasificación corresponde a 14 familias de códigos: 
Acoger y atender a la diversidad de niños; atención a la diversidad; ayudar a los más 
desposeídos; ayudar al escolar para el éxito académico; comprender la realidad de las 
personas; dar las mismas oportunidades de acceso a la información; enseñar cómo 
enfrentar la diversidad; enseñar a programar para la diversidad de estudiantes; enseñar 
con el ejemplo; enseñar y fomentar valores; igualdad de oportunidades en función del 
género; lograr la coherencia entre lo que se dice y lo que se hace; tener conocimiento 
sobre las diferencias; tomar en cuenta los diferentes contextos. El total de respuestas es de 
23. Algunas de ellas son las siguientes: 
 
Hay una que es fundamental; es que nadie puede transmitir lo que no es, (…) sólo se transmite 
con el hecho,  y si quieres transmitir la justicia social, tú tienen que ser justo, no hay otra manera… 
(Profesora entrevistada, 2011) 
 
…para la justicia social,  la ayuda. Lo que aquí más aprenden, más general, es la ayuda. Que 
hay que ayudar a los más desposeídos, digamos… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…la ayuda al alumno en cualquier área es imprescindible para favorecer la justicia social, 
porque al fin y al cabo lo que hace es desear el ´éxito escolar de ese alumno. (Profesor entrevistado, 
2011) 
 
…atención a la diversidad, igualdad de oportunidades, igualdad de oportunidades en función 
del género, igualdad de oportunidades en función de la etnia, esos aspectos sí que los trabajamos en 
clase  (Profesor entrevistado, 2011). 
 




Categoría 3. Subcategoría 3.4. Reflexión sobre su propia práctica en el aula  
 
Desde la reflexión de la propia práctica de los formadores se les plantea ¿De qué 
manera enseña la justicia social a los futuros docentes? Esta pregunta surge a raíz de que 
los entrevistados no dan la respuesta esperada. Cuando se pregunta a los profesores que 
favorecen la justicia social, las respuestas son limitadas y vagas. De ahí que se les 
preguntara acerca de su propia práctica. 
                                                
                
Figura II.3.14. — Categoría 3. Subcategoría 3.4.: Reflexión sobre su propia 




Fuente: elaboración propia 
 
 
En la figura II.3.14 se aprecia un listado de actividades concretas para enseñar la 
justicia social en el aula universitaria de magisterio. Éstas se han agrupado en 11 códigos: 
A través del análisis de textos; análisis de situaciones y toma de decisiones; argumentación 
en contextos problemáticos”; dar las mismas oportunidades de acceso a la información; el 
aprendizaje dialógico a través del lenguaje; fomentar el trabajo grupal; mediante el 
análisis social; mediante la discusión crítica sobre las diferencias; realizando conferencias 
con expertos en el tema; trabajo de conceptos relacionados; uso la actividad del invitado a 
cenar. En total fueron 18 actividades concretas las mencionadas, algunas de ellas son: 
 
…gestionar la diversidad, para mi es uno de los temas más difíciles, junto con gestionar la 
evaluación. Yo trato de… con las actividades se realice y con análisis de textos también... (Profesor 
entrevistado, 2011). 
 
…simplemente, a veces con el lenguaje que utilizamos; que digo muchas veces, el lenguaje es 
muy importante (profesor entrevistado, 2011). 




…utilizamos una que es la del invitado a cenar, que esa la utilizo para trabajar el concepto de 
lo que es un poco la escuela inclusiva (profesor entrevistado, 2011). 
Esta pregunta no aparece en las categorías y subcategorías predeterminadas. 
Corresponde a una cuestión que emergió durante el proceso de las entrevistas. Las 
respuestas a la interrogante sobre las prácticas que favorecen la justicia social que los 
profesores utilizan en el aula universitaria, son interesantes para este estudio, aunque son 
una mezcla de metodologías, estrategias y actividades. 
  
 
3.4. Cuarta categoría: Selección de los centros de prácticas 
 
A través de esta categoría se indaga sobre la selección de los centros de prácticas y 
si la Facultad exige o tiene un determinado perfil, tanto de los profesores colaboradores 
que sirven de guía a los estudiantes, como de los centros que reciben a sus estudiantes.  
 
Los entrevistados han respondido a la pregunta ¿Cómo se realiza la selección de 
los centros de práctica? 
 
Categoría 4. Subcategoría 4.1. Selección de los centros de práctica 
 




                                      Fuente: elaboración propia 
 
 
Como se observa en la Figura II.3.4, las respuestas relacionadas con la selección de 
los centros colaboradores se han clasificado en un total de ocho familias de códigos: es 
responsabilidad de la coordinación del practicum, existe vinculación por convenios de 
colaboración, los centros los oferta la Junta de Galicia, los colegios se inscriben y lo 




solicitan, poca vinculación de la Universidad con el centro, se asignan de acuerdo a la 
necesidad, selección de acuerdo al tutor, selección del centro por parte del estudiante. El 
detalle de éstas se presenta a continuación: 
 
“Los colegios se inscriben y lo solicitan”. Ocho respuestas señalan que son los 
establecimientos escolares los que postulan a ser centros del practicum, en algunos casos 
en la administración, la Comunidad Autónoma, donde llenan un formulario de solicitud: 
 
…los colegios son los que solicitan alumnos en prácticas, es colegio de prácticsa… (Profesor 
entrevistado, 2011). 
 
…la elección depende de aquellos centros que se ofrecen y de profesores que se ofrecen para 
ser tutores… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Es responsabilidad de la coordinación del practicum”. Seis respuestas señalan que 
existe una coordinación en la Facultad, y que ésta es la responsable de la selección de los 
centros de práctica: 
 
…el coordinador lo que hace es decir -tenemos sesenta profesores de prácticas, sesenta 
profesores de primaria y cincuenta de infantil. (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Existe vinculación por convenios de colaboración”. Dos respuestas señalan que la 
universidad y los centros están vinculados es a través de un convenio de colaboración que 
firman ambos: 
 
… con la implementación de los grados de Bolonia, los centros y la universidad firmarán 
convenios de colaboración plurianuales y eso permitirá consolidar  la relación, al menos- universidad 
centros… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Los centros los oferta la Junta de Galicia”. Una respuesta se refiere a que en el caso 
de Santiago de Compostela, la lista de centros la confecciona la Junta de Galicia, que envía 
el listado a la universidad y esta se la reenvía a los estudiantes, para que elijan el centro 
donde realizarán sus prácticas: 
 




De acuerdo a las respuestas, se observa que existe un responsable de coordinar la 
selección de los centros y de relacionarse con éstos. La selección se realiza bajo criterios 
que en algunas facultades no están formalmente establecidos, o bien el proceso es externo 
a ellas. 
 




Para obtener información sobre la existencia de un perfil de los centros 
colaboradores del practicum, los entrevistados respondieron a la pregunta ¿Existe algún 
perfil de estos centros?  
 
 
Categoría 4. Subcategoría 4.2. Perfil de los centros de práctica 
 
Figura II.3.16. — Perfil de los centros de prácticum 
 
 
Fuente: elaboración propia 
 
Como se observa en la Figura II.3.5, las respuestas de los formadores de maestros 
en relación a la existencia de algún perfil de los centros, se han clasificado en un total de 
ocho familias de códigos: de momento, yo creo que no hay; debería existir un perfil del 
centro; hubo en tiempos pasados; no hay perfil determinado; son los que están 
disponibles; tienen que ser escuelas buenas. 
 
“De momento, yo creo que no hay”. Seis respuestas señalan que por el momento no 
existe un perfil de los centros del Prácticum. La mayoría expresa que no se debe excluir a 
aquellos que se ofrecen para recibir estudiantes en prácticas: 
 
…Sobre todo son centros públicos, entonces no caben ideario; no caben idearios porque al 
final son centros públicos, y en principio tendrían que ser homogéneos… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
… no, y además yo creo que eso, me parece que debemos no excluir a ninguno; es decir, aquí 
hay lugares donde los centros están en sitios así, un poco más conflictivos, barrio obrero, barrio así, 




“Debería existir un perfil del centro”. Dos respuestas mencionan que debería 
existir algún tipo de perfil de los centros de práctica, y sugieren que tal vez haya una 
referencia, pero solo en teoría:  




Yo creo que debería de existir, en teoría hay un...en los colegios que son de prácticas… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Hubo en tiempos pasados”. Una respuesta se refiere a que, en tiempos anteriores, 
en su facultad existía un perfil de centros de prácticum, pero esto ha variado debido a la 
complejidad del horario del profesorado: 
 
…Lo ha habido, lo que pasa que, con el tiempo, organizar el horario de los profesores cada vez 
ha sido más complejo… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
“Poca vinculación de la Universidad con el centro”. Una respuesta se refiere a la poca 
vinculación que hay entre la universidad y el centro: 
 
…al maestro que acoge un alumno de prácticas se le dan dos certificados de formación; es 
decir, no sé cuántos créditos son, entonces esa es la única vinculación que hay entre la universidad y el 
centro. (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Categoría 4. Subcategoría 4.3. Perfil del profesor colaborador 
 
Las respuestas sobre la existencia de un perfil de los profesores colaboradores de 
los centros de prácticas que acompañan a los estudiantes de la Facultad en su proceso de 
prácticas, se recogen en la figura que sigue: 
 
 




Fuente: elaboración propia 
 
Para identificar las características del profesor colaborador de los centros, se 
planteó la pregunta ¿Existe algún perfil para seleccionar a los profesores colaboradores de 




los centros del practicum? Las respuestas se han agrupado de acuerdo a los códigos: 
cumplir características personales; es voluntario; el profesor se ofrece; lo ideal es que 
estuviera dando clases en primaria; no hay perfil determinado; reciben remuneración; 
sería un profesor coordinador de un grupo de trabajo; sí, hay una serie de referencias; 
tiene que ser un buen profesor; un profesor que vincule al estudiante a la formación 
continua; un verdadero acompañante en la docencia. 
 
Tres respuestas indican que ser profesor colaborador “es voluntario; el profesor se 
ofrece” 
 
…sí, es voluntario, el profesor que dice, bueno, me ofrezco a tutorizar aquí un alumno en 
prácticas; es un alumno en prácticas. (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Dos respuestas indican que para seleccionar a los profesores colaboradores “no 
hay perfil determinado”  
 
…entonces, son los docentes con inquietud, porque si no, uno no se complica la vida teniendo 
un estudiante de prácticas. Pero no hay un perfil determinado… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Una respuesta considera que el profesor colaborador debe “cumplir características 
personales”. En este caso, se resaltan aspectos valóricos y emocionales que debería 
presentar: 
 
Tiene que ser un profesor sensible, bueno, responsable, que le ayude, porque es un mentor… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Una respuesta se refiere a que el profesor colaborador “Lo ideal es que estuviera 
dando clases en primaria” 
 
…ideal, habría varios perfiles; uno sería la persona que está dando clases en un centro de 
primaria que un día a la semana viene aquí a ser tutor de prácticas, de su centro o de otro 
centro…(Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Por último, se presentan algunas opiniones que no responden directamente a lo 













Categoría 4. Subcategoría 4.4.  Perfil del profesor colaborador.  
                                                                Otras respuestas 
 
De las múltiples respuestas dadas por los profesores respecto a la existencia de un 
perfil del profesor colaborador, se desprendieron algunas que, como en preguntas 
anteriores, escapan a las familias de códigos anteriores y que no corresponden a 
características de un determinado perfil. 
 
 




Fuente: elaboración propia 
 
 
Tal como se observa en la figura II.3.7, algunas opiniones se han agrupado en la 
familia “otro tipo de respuestas” por no ajustarse a los códigos anteriores sobre el perfil 
del profesor colaborador de los centros de prácticum. 
 
La Junta es quien decide quiénes pueden ser tutores, pero no sé cuáles serán los criterios para  
 
elegir los tutores. (Profesor entrevistado, 2011). 
 
No, la universidad tiene una lista de profesores que están acreditados por la administración 
educativa para ser profesores tutores de referencia. (Profesor entrevistado, 2011). 
 
Estas respuestas dejan ver que las facultades no tienen un perfil determinado de 
los profesores colaboradores. Éstos realizan la labor de forma voluntaria y solo en algunos 









3.5. Categoría 5: Ventajas de estudiar en la Facultad 
 
A través de la categoría denominada “Ventajas de estudiar en la Facultad”, se 
espera reconocer las ventajas que actúan como incentivo para realizar estudios de la 
carrera en esa institución y, en segundo lugar, comprender si existe algún sello de 
identidad de la Facultad o Universidad. La pregunta planteada fue la siguiente: ¿Cuál es la 
diferencia de estudiar magisterio en esta universidad? En este caso las respuestas se han 
dividido en dos tipos de ventajas, una de aspectos destacables y otra de relaciones 




Categoría 5. Subcategoría 5.1. Ventajas:aspectos destacables 
 
Figura II.31.9. Ventajas: aspectos destacables  
 
 
   Fuente: elaboración propia 
 
 
Como muestra la figura II.3.9 las respuestas se han agrupado en una familia de 
cinco códigos, referidos a aspectos destacables de la Facultad, que la caracterizan. Estos 
códigos son: destaca el trabajo en equipo, el trabajo en grupos pequeños, la libertad para 
poner en marcha iniciativas, la sensibilidad social, metodología activa para los alumnos. 
Las siguientes son algunas expresiones de los formadores entrevistados: 
 
…creo que es un entorno donde se pueden hacer muchas cosas, donde el que tiene ganas de 
hacer algo puede hacerlo, puede desarrollarlo… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…es un centro que funciona muy bien, que hay mucho trabajo en equipo; muchísimo. Que hay 








Categoría 5. Subcategoría 5.2.: Ventajas: relaciones interpersonales 
 




   Fuente: elaboración propia 
 
 
Como se observa en la figura II.3.10 los formadores destacan el tipo de relaciones 
interpersonales que se establecen entre los distintos actores al interior de la facultad. 
Implica relaciones entre los profesores, entre profesores y estudiantes, entre otros. Las 
cuatro familias de códigos son: buen ambiente de trabajo, el trato cercano y familiar, existe 
mucha implicación del profesorado, relación entre profesor y alumno. En este caso todas 
las valoraciones son positivas. 
 
…Vale, yo creo que aquí hay mucha energía y creo que aquí la relación profesor alumno es 
una relación dialogante, y no es una relación piramidal… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…que ven que hay mucha implicación del profesorado que está aquí a tiempo completo, eh... 
hay un trato humano muy bueno... (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Categoría 5. Subcategoría 5.3.: Sello de identidad de la Facultad 
 
La segunda pregunta es ¿Existe algún sello que distinga a esta Facultad de otra?  
 
Responder a esta pregunta no fue fácil para los entrevistados, y de acuerdo a sus 
respuestas se concluyó que el sello de identidad de su Facultad está relacionado con el 














    
  Fuente: elaboración propia 
 
 
Como se observa en la figura II.3.8, las respuestas sobre el sello de identidad se han 
agrupado en una familia nominada “reconocimiento de la facultad”.  
 
En esta familia se agrupan distintos aspectos que podrían distinguir a la Facultad, 
los que en cierta medida actuarían como la motivación de los aspirantes para elegir 
estudiar magisterio en ese lugar. Las respuestas se han distribuido en diez códigos, nueve 
de ellos son positivas: el modelo de prácticum; el prestigio de la universidad; el prestigio 
del profesorado en general; el seguimiento a las prácticas; existe un sello porque muchos 
seleccionan la carrera; la fuerte apuesta por la didáctica; la práctica es fundamental; las 
buenas prácticas; se hace mucha vida universitaria; un modelo curricular distinto: 
 
Yo creo que sí. Yo recomendaría en general el hecho de saber porque seleccionan la carrera... 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
         En mi experiencia hay una fuerte apuesta fuerte por la didáctica… (Profesor entrevistado, 
2011). 
…este es un campus universitario, que se hace mucha vida universitaria, a diferencia de 
otros… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Además, se ha identificado un código al que se asignan al menos cinco respuestas,  
que afirman que no existe un sello característico de la facultad:  
 
…yo no conozco ningún sello de identidad propio…que ofrezca algo distinto a otras, tampoco 
lo conozco de otras... (Profesor entrevistado, 2011). 
 




En este caso, las respuestas son diversas. Existe una clara diferencia de opiniones 




3.6. Sexta categoría: Desafíos para mejorar el Grado de Magisterio 
 
A continuación se exponen los desafíos, que tiene la Facultad para mejorar la 
formación inicial de maestros, tal como plantean los profesores. En este caso se pregunta 
¿Cuáles son los desafíos futuros en la formación docente?  
 
Para esta categoría no se determinaron subcategorías de análisis, sino que la 
clasificación surgió por la diversidad de las respuestas de los profesores, por lo que 
constituyen subcategorías postdeterminadas. 
 
Las respuestas en total son 64. Por tanto, se han clasificado en cinco familias 
distintas: Desafíos a nivel de estudiantes, profesores, plan de estudios, practicum y 
formación. A continuación se presenta cada una de ellas. 
 
 
Categoría 6. Subcategoría 6.1.: Desafíos a nivel de estudiante 
 





Fuente: elaboración propia 
 
 
Como muestra la figura II.3.22 las respuestas referidas a los desafíos a nivel de los 
estudiantes se han categorizado en 11 códigos: cambiar los parámetros de reclutamiento, 
captar estudiantes de excelencia, disminuir obligatoriamente los cupos, el pago condiciona 




la permanencia del estudiante, elevar las exigencias de estudio, generar conciencia de 
estudiante universitario, la formación para ser solidario son los niños, mantener la 
identidad con la Facultad, mejorar la calidad de la docencia y del alumnado, motivar el 
interés por el aprendizaje de los alumnos, nivelar a los estudiantes de magisterio. 
 
… sería generar un modelo que permita primero al estudiante estar consciente de que es un 
alumno universitario, de que su misión es aprender, estudiar, reflexionar y generar… (Profesor 
entrevistado, 2011.) 
 
…se les está dando demasiado fácil en el sentido de superficial, a los alumnos. No se les está 
haciendo profundizar ni reflexionar… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…en mi opinión el mayor desafío es motivar a los alumnos, que actualmente tiene la 
universidad, motivarlos para que realmente se interesen por el aprendizaje… 
 
 
Categoría 6. Subcategoría 6.2.: Desafíos a nivel de profesores 
 




Fuente: elaboración propia 
 
 
De acuerdo a la figura II.3.23, las respuestas de los formadores han sido agrupadas 
en 14 familias de códigos: el prestigio del profesorado en general; elevar las exigencias del 
estudio; evaluar a los formadores; hace falta un liderazgo preparado; los recursos 
personales; mejorar la calidad de la docencia y del alumnado; mejorar la coordinación 
entre el profesorado; motivar el interés de los alumnos por el aprendizaje; nivelar a los 
estudiantes de magisterio; normar para unificar el trabajo de los profesores; profundizar 
el trato del alumno; que los docentes cuenten con más tiempo; relación entre profesor y 
alumno; sentar las bases para el trabajo en equipo. El total de desafíos son 25. Algunos de 
ellos se expresan por parte de los profesores entrevistados, de la siguiente manera:  




…esto se tiene que ir potenciando, una vez que hemos logrado la difícil tarea de normar los 
programas de estudios ahora viene la difícil tarea de normar a las personas que trabajan… (Profesor 
entrevistado, 2011) 
 
…Conseguir mejores procesos de comunicación y coordinación entre los profesores, 
formadores aquí en la facultad… (Profesor entrevistado, 2011) 
 
…mejorar cada día la calidad de la docencia y la calidad de nuestros titulados, pienso. 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Categoría 6. Subcategoría 6.3.: Desafíos en relación al plan de estudios 
 
Figura II.3.24. — Categoría 6. Subcategoría 6.3. Desafíos en relación al plan de  




Fuente: elaboración propia 
 
En la figura II. 3.24 se observan las familias de códigos que representan las 
respuestas de los desafíos a nivel del plan de estudios. En total son 18 familias: afianzar el 
grado de primaria; continuar la adaptación al nuevo grado; convertirse en un centro de 
experimentación; establecer un planteamiento integrado en FDI; hacer una Facultad 
diferente; instaurar definitivamente el plan Bolonia; la actualización del currículum; la 
libertad para poner en marcha iniciativas; la necesidad de la formación permanente y 
continua; la programación de las evaluaciones; la visión global del plan de estudios; 
mejorar las instalaciones; regular para unificar el trabajo de los profesores; promover la 
investigación; que salga un profesional competente; seguir regulando los programas de 
estudio; tiempo para el desarrollo de competencias complejas; un modelo curricular 
distinto. En total fueron 22 opiniones, de las que se extraen las siguientes: 




…crear todo un nuevo plan de estudios, y en este caso toda la gente que está ahora en gestión 
y todo el profesorado; hay que aplicar, por ejemplo, todo lo que son las guías, los programas… 
(Profesor entrevistado, 2011). 
 
Estamos en momentos de cambios. Ahora es poner en práctica el nuevo Grado de Educación 
Primaria… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
…luego otro gran reto que tenemos en la formación de maestros, yo creo que es establecer un 
planteamiento integrado de la formación, que no sean parcelas... (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Categoría 6. Subcategoría 6.4. Desafíos a nivel del Prácticum 
 





Fuente: elaboración propia 
 
 
Tal como se observa en la figura II.3.25, respecto a los desafíos planteados a nivel 
del prácticum las respuestas, se han agrupado en 14 códigos: acercar la práctica docente a 
la universidad, convertirse en un centro de experimentación, dar herramientas para la 
acción concreta, el modelo de práctica, el seguimiento a las prácticas, el trabajo con los 
tutores de práctica, enfrentar la realidad laboral tempranamente, la práctica es 
fundamental, mayor conexión entre los centros y la Universidad, mejorar la relación 
teoría-práctica, reflexionar sobre su propia práctica, revisar el proceso del prácticum, 
traer a las aulas la realidad de los centros. En total son 21 desafíos planteados a este nivel. 
Algunos de ellos se expresan del siguiente modo: 
 
…el conseguir que en las aulas se llegue a conocer la realidad educativa que está en los 
centros. El que no nos apartemos de la realidad de los centros… (Profesor entrevistado, 2011). 
 




Una mayor conexión entre la facultad y los centros, creo que en esto habrá que trabajar 
bastante en los años próximos, y sobre esto podríamos hacer muchos detalles. (Profesor entrevistado, 
2011). 
 
Yo pienso que un reto es todo el trabajo de los tutores de prácticas, el ver cómo podemos 
compartir con los tutores el modelo de enseñanza-aprendizaje… (Profesor entrevistado, 2011). 
 
 
Categoría 6. Subcategoría 6.5. Desafíos a nivel del proceso formativo 
 
Figura II.3.26. — Categoría 6. Subcategoría 6.5.: Desafíos a nivel del proceso  




Fuente: elaboración propia 
 
 
En la figura II.3.26 se observa que las respuestas han sido clasificadas en 14 
familias: desarrollar un espíritu innovador; formar mejores maestros; formar un 
intelectual crítico y reflexivo; garantizar una calidad de educación; la formación debe ser 
más profunda; la formación para ser solidario con los niños; la necesidad de la formación 
permanente y continua; la sensibilidad social; mejorar la coherencia; mejorar las 
coordinaciones y trabajo en equipo; promover el desarrollo humano; promover una mayor 
investigación; que lo que se enseña sirva en el futuro; que salga un profesional 
competente; trabajar la sensibilidad del ejercicio docente. En total se plantean 18 desafíos 
a nivel del prácticum, de los que se presentan algunos extractos de las entrevistas: 
 
…generar en ellos una actitud que les lleve a entender que acaban de empezar a desarrollarse 
en esta profesión; y si es una profesión que quieren ejercer, tienen que seguir formándose por el resto 
de su vida… (Profesor entrevistado, 2011). 
 




Y después hay otro reto, no sé si tiene las actitudes básicas para ser profesor. El año pasado 
tenía un chico que era un encanto, pero era incapaz de compartir el trabajo con otros… (Profesor 
entrevistado, 2011). 
 
…el tema del tacto, la sensibilidad del ejercicio docente, creo que va en la sensibilidad de cada 




SÍNTESIS DE LOS RESULTADOS DE LAS ENTREVISTAS 
 
Los resultados expuestos sobre la categoría "Características de la formación del 
profesorado", permiten dar cuenta de que no existe una meta para la Formación Docente 
Inicial (FDI) que haya sido consensuada por todos los formadores de maestros en cada 
Facultad. De existir, prevalece un desconocimiento por parte de los docentes. Lo mismo 
sucede respecto a la concepción curricular, ya que no existe un concepto consensuado; o, 
si existe, no se conoce. Por último, en relación a la selección de los aspirantes de maestros, 
el criterio para las universidades públicas españolas es el mismo para todas las carreras: la 
prueba de selectividad y la nota de corte a partir de la más alta y cortando al completar el 
número de vacantes ofertadas. Algunas facultades con mayor prestigio se jactan de captar 
a los estudiantes con mayor nota, en tanto que otras deben aceptar a todos aquellos que 
piden ingresar, sin siquiera considerar la nota de corte. 
 
Para la categoría "Perfil del futuro profesor", conocer la formación para la justicia 
social y atención a la diversidad, buscando un perfil de este maestro, los formadores 
mencionaron una serie de valores, habilidades, conocimientos y competencias que es 
necesario fomentar y desarrollar en el futuro docente. Respecto a la vocación, la mayoría 
considera que este aspecto es importante ya que magisterio es una carrera vocacional que 
requiere un alto compromiso social con las personas. Por último, en cuanto a si los 
estudiantes se sienten o se ven a sí mismos como agentes de cambio social, las opiniones 
están divididas, puesto que varios profesores consideran que los estudiantes tienen una 
alta conciencia social y que piensan que pueden transformar la sociedad; en cambio, otros 
afirmaron de manera categórica que los futuros docentes no tenían esta convicción. 
 
La categoría "Prácticas y metodologías que favorecen la justicia social" ha 
permitido identificar que no existe mayor conciencia por parte de los formadores sobre la 
justicia social, y menos vinculada a la calidad de los aprendizajes. De hecho ningún 
profesor mencionó la calidad. En cuanto a la enseñanza de la justicia social, fue posible 
establecer algunas opiniones comunes al relacionarla con los conceptos de atención a la 
diversidad y la inclusividad. Por otra parte, al incursionar en la reflexión de su propia 
práctica pudieron ofrecer algunas respuestas sobre cómo trabajan la justicia social con los 
estudiantes de magisterio. Por último, al reflexionar sobre sus prácticas nombraron 
algunas actividades concretas que realizaban para desarrollar competencias relacionadas 
con la justicia social en las aulas universitarias.  
 




En relación a las características del Prácticum, el estudio ha permitido conocer que 
las Universidades cuentan con un coordinador responsable de la vinculación con los 
centros escolares para las prácticas, el establecimiento de criterios para la selección de 
centros y la asignación de estudiantes. En cuanto a la existencia de un perfil del centro y 
del profesor colaborador, no procede en la actualidad, debido a la alta demanda por el 
elevado número de estudiantes. Se apela a la voluntad de los centros de ofrecerse para 
realizar esta labor, sin aplicarse criterios exigentes. 
 
En cuanto a las ventajas que ofrece la propia Facultad, se destaca la familiaridad, la 
acogida y las buenas relaciones entre los distintos actores. En referencia a un sello de 
identidad que distinga la propia Facultad de otras, queda demostrado que la mayoría no lo 
tienen definido y en caso de existir, los profesores no manejan la información.  
 
Finalmente, se reconocen múltiples desafíos para mejorar la FDI. En cuanto a los 
estudiantes, destacan los siguientes: elevar las exigencias, mejorar la calidad de los 
alumnos y mantener o bajar el número de plazas de acuerdo a la realidad de cada facultad. 
En el caso de los profesores, el principal desafío es lograr la coordinación entre ellos para 
mejorar la enseñanza, a la vez que se aspira a regular el trabajo que desempeñan. Respecto 
al plan de estudios, se espera la aplicación completa del Plan Bolonia y así finalizar el 
proceso de transición. Respecto al Prácticum, se trata de acercar más la escuela a la 
facultad, y tener mayor contacto con los tutores. En lo referente a lo formativo, mejorar la 


















                  
CAPÍTULO 4  
 
RESULTADOS E INTERPRETACIÓN DE LOS DATOS DEL 
CUESTIONARIO APLICADO  





Todos nosotros sabemos algo.  
Todos nosotros ignoramos algo. 
 Por eso, aprendemos siempre. 
 


















En este capítulo se presentan e interpretan los resultados de los datos 
cuantitativos obtenidos de las respuestas cerradas del Cuestionario de Opinión, sobre la 
formación profesional de los maestros para la justicia social, que se aplicó a los 
estudiantes de magisterio de cinco universidades españolas. La muestra la componen 511 
sujetos. 
 
Para responder, los aspirantes a magisterio tomaron como base la siguiente 
definición de justicia social, que se incluyó en el propio cuestionario: 
 
La acción que realiza el profesorado hacia una educación inclusiva, creando 
ambientes de aprendizaje que apoyan a todos los estudiantes considerando sus diferencias 
para aprender, con la convicción de que cada uno de ellos tiene derecho a una educación de 
calidad. (Definición propia) 
Para las respuestas de las preguntas cerradas se utilizó la siguiente escala 
valorativa: 
 
Tabla II.4.1. — Escala de grado de valor para las respuestas 
1 Muy en desacuerdo 
2 En desacuerdo 
3 Ni de acuerdo ni en desacuerdo 
4 De acuerdo 
5 Muy de acuerdo 
 
El tratamiento de los datos se realizó a través del software SPSS 17.0. En la fase 
inicial, las hojas de respuestas se pasaron por un lector óptico. Con información aportada 
se elaboró la base de datos en formato Excel, para ser después traspasada al programa 
SPSS 17.0, con el que se procedió al análisis estadístico. De ahí se extrajeron tablas de 
datos de las 40 afirmaciones que contiene el cuestionario de opinión y que se presentan en 
este capítulo. 
 
Para la interpretación de los resultados, la respuesta esperada para la mayoría de 
las afirmaciones corresponde a los grados De acuerdo y Muy de acuerdo, de la escala 
propuesta. Solo en el caso de las afirmaciones 11, 12, 14, 16, 18 y 37 la respuesta positiva 
esperada es En desacuerdo y Muy en desacuerdo, por lo que su interpretación se hizo desde 
esa perspectiva.  
 




Como se ha señalado en el capítulo 1 de esta segunda parte, el cuestionario 
comprende en total 6 categorías y 11 subcategorías, que en este caso se corresponden con 
los objetivos específicos de esta parte de la investigación.  
 
 
4.1. Resultados e interpretación de los datos de las preguntas cerradas  
 
En este apartado se trabajó con las 4 categorías que corresponden a la sección de 
preguntas cerradas. Cada una de ellas consta de 2 subcategorías. Además, estas últimas 
aparecen con su respectiva descripción. (Véase Tabla II.4.2.) 
 
Tabla II.4.2. — Categorías, subcategorías y descripción. Sección preguntas cerradas del    
cuestionario                                                                             .           
 
CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS DESCRIPCIÓN 
 
1. Características 
de la formación 
universitaria.  
 
1.1. Formación recibida 
en relación a la justicia 
social. 
 
Opinión sobre el cumplimiento, por parte de la Facultad, 
de impartir una formación académica y profesional 
acorde con las necesidades de justicia social que 
manifiesta la sociedad actual. 
 
1.2. Prácticas 
pedagógicas de los 
formadores. 
 
Prácticas, metodologías, técnicas y actividades acordes 
con los principios de la justicia social (inclusión 
educativa, relaciones profesor-alumno, evaluaciones 








2.1. Creencias sobre las 
diferencias de los 
estudiantes. 
 
Creencias y concepciones acerca de cómo abordar las 
necesidades educativas de los estudiantes de la clase. 
 
2.2. Prejuicios y 
discriminación negativa 
hacia los alumnos. 
 
Pensamientos y actitudes negativas y discriminatorias 
hacia las minorías o las personas diferentes, basados en 
algún prejuicio o subjetividad 
 
 3. Profesión y 
ética docente. 
 
3.1. Rol del docente 
actual. 
 
Papel que desempeña el docente como agente de cambio 
social, como líder generador y facilitador del aprendizaje, 
y experto en pedagogía y en el conocimiento de la materia 
que imparte. 
 
3.2. Ética y valores del 
docente. 
 
Compromiso que debe tener todo educador, implícita o 
explícitamente, basado en un conjunto de valores y 
creencias que le sirven de guía en su actuar cotidiano. 
 
 
4. Prácticas para la 
justicia social. 
 
4.1. Atención a la 
diversidad de la clase. 
 
Conjunto de acciones educativas que intentan prevenir y 
dar respuesta a las necesidades educativas de todo el 
alumnado. 
 
4.2. Prácticas que 
favorecen la justicia 
social. 
 
Creación de ambientes propicios y preparación de la 
enseñanza para el aprendizaje de todos los estudiantes, 
considerando sus diferencias. 
Fuente: elaboración propia 




Tabla II.4.3. — Tabla de especificaciones del Cuestionario de Opinión 
 
 
Tabla: elaboración propia 
 
 
4.1.1. Categoría 1: Características de la formación universitaria recibida 
 
En este estudio, las características se refieren a la enseñanza formal del grado o 
diplomatura de magisterio que desarrolla un plan de estudios, programas y contenidos 
bajo un modelo formativo enfocado a la justicia social. Para esta categoría se han 









CATEGORÍA SUBCATEGORÍA ÍTEMS 
I. Características 
de la formación 
universitaria 
 
1. Calidad de la formación recibida. 
2. Prácticas docentes de los formadores. 
 
 1, 2, 3, 4, 5  
 
 6, 7, 8, 9, 10 
 
II. Creencias sobre 
las diferencias  de 
los estudiantes  
 
3. Creencias sobre las diferencias entre los estudiantes. 
4. Discriminación negativa. 
 
11, 14,15, 17, 24 
 
12, 16, 18, 20, 37 
 
III. Profesión y 
ética docente 
 
5.  Rol del docente actual. 
6. Ética y valores del docente. 
 
 
21, 28, 29, 35, 39 
 
25, 27, 30, 32, 34 
 
IV. Prácticas para 
la justicia social 
 
7. Atención a la diversidad de la clase. 
 
8. Prácticas que favorecen la justicia social. 
 
13, 22, 36, 38, 40 
 







9. Razones de elección del Grado de Magisterio de Ed. 
Primaria. 
10. Importancia de la vocación en el magisterio. 
Preguntas abiertas 
   
A - B 
  C 
 
Vi. Desafíos de la 
carrera 
 
11. Sugerencias para mejorar la formación de magisterio. 
 
  D 




4.1.1.1. Subcategoría 1.1: La formación recibida  
Esta subcategoría está conformada por las siguientes cinco afirmaciones: 
 
Tabla II.4.4. — Afirmaciones de la subcategoría 1 
 
 
1. La formación para la docencia es acorde a las necesidades de la sociedad.  
2. Los criterios de admisión para los aspirantes a magisterio son conocidos por todos. 
3. Los planes de estudio promueven el análisis crítico de la realidad social. 
4. Los programas preparan a los futuros docentes para enseñar en clases inclusivas y diversas. 
5. Los contenidos tratados abordan temáticas para desarrollar la justicia social. 
 
 
Subcategoría 1.1. Afirmación 1  
 
La formación para la docencia es acorde a las necesidades de la sociedad. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 26 5,1 5,1 5,1 
En desacuerdo 119 23,3 23,3 28,4 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 136 26,6 26,6 55,0 
De acuerdo 177 34,6 34,6 89,6 
Muy de acuerdo 53 10,4 10,4 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Según se observa, en la tabla, las respuestas de los estudiantes que se han 
agrupado en los grados de Acuerdo y Muy de Acuerdo solo alcanzan el 45%. Por lo tanto, la 
tendencia positiva es baja. El resto de las opiniones se agrupa en los otros dos grados, y un 
poco más de las cuarta parte en ambos casos. Se puede deducir que la mayoría de los 
estudiantes no considera que la formación que recibe sea acorde con las necesidades 
actuales de una sociedad justa. En el caso de aquellos que opinan lo contrario, podría 
deberse, por una parte, al pensamiento positivo que predomina en ellos y, por otra, a la 














Subcategoría 1.1. Afirmación 2  
 
Los criterios de admisión para los aspirantes a magisterio son conocidos 
por todos. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 27 5,3 5,3 5,3 
En desacuerdo 73 14,3 14,3 19,,6 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 106 20,7 20,7 40,3 
De acuerdo 178 34,8 34,8 75,1 
Muy de acuerdo 127 24,9 24,9 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Se observa una tendencia positiva medianamente alta ya que más de la mitad 
(62%) de las respuestas se agrupan en los grados De acuerdo y Muy de acuerdo. Esto 
permite concluir que la mayoría de los estudiantes conocen los criterios de admisión para 
el Grado de Educación Primaria.  
 
 
Subcategoría 1.1. Afirmación 3 
 
Los planes de estudio promueven el análisis crítico de la realidad social. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 28 5,5 5,5 5.5 
En desacuerdo 93 18,2 18,2 23.7 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 193 37,8 37,8 61.4 
De acuerdo 166 32,5 32,5 93.9 
Muy de acuerdo 31 6,1 6,1 100.0 
Total 511 100,0 100,0  
 
De acuerdo a estos resultados, se observa que la tendencia de valoración 
positiva es baja, ya que no alcanza el 40%. En este caso, la mayoría se manifiesta en 
el término Ni de acuerdo ni en desacuerdo. Menos de la mitad de los estudiantes 









Subcategoría 1.1. Afirmación 4 
 
Los programas preparan a los futuros docentes para enseñar en clases 
inclusivas y diversas. 
 
Tabla II.4.8. — Respuestas a la afirmación 4 
 








Válidos Muy en desacuerdo 36 7,0 7,0 7,0 
En desacuerdo 116 22,7 22,7 29,7 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 121 23,7 23,7 53,4 
De acuerdo 188 36,8 36,8 90,2 
Muy de acuerdo 50 9,8 9,8 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Se observa en estos resultados que casi la mitad de los estudiantes (46.6%) se 
manifiesta en los grados De acuerdo y Muy de acuerdo. Casi un tercio de ellos responden en 
los grados En desacuerdo y Muy en desacuerdo, y casi una cuarta parte, en el grado Ni de 
acuerdo ni en desacuerdo. Si bien la tendencia es positiva, es muy baja, ya que no alcanza a 
la mitad de las respuestas. Es posible que el grupo que opina positivamente se sienta 
preparado para enseñar atendiendo a la diversidad de los alumnos.  
 
 
Subcategoría 1.1. Afirmación 5  
 
Los contenidos tratados abordan temáticas para desarrollar la justicia social. 
 








Válidos Muy en desacuerdo 24 4,7 4,7 4,7 
En desacuerdo 109 21,3 21,3 26,0 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 188 36,8 36,8 62,8 
De acuerdo 150 29,4 29,4 92,2 
Muy de acuerdo 40 7,8 7,8 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
En esta afirmación, un alto porcentaje de las respuestas se concentran en el grado 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo (37%); este es el mismo porcentaje que la suma de los 
grados De acuerdo y Muy de acuerdo. Aun así, se observa una tendencia de valoración 
positiva, aunque muy baja. La distribución de las respuestas demuestra que los 
estudiantes tienen distintas percepciones sobre si los contenidos incluyen o no temas de 
justicia social. 




SÍNTESIS DE LA SUBCATEGORÍA 1.1: CARACTERÍSTICAS DE LA FORMACIÓN UNIVERSITARIA 
RECIBIDA 
 
Frente a las cinco afirmaciones de la subcategoría I, sobre la formación 
universitaria para la justicia social que han recibido hasta el momento los estudiantes a 
magisterio, se observa que el promedio general de las respuestas en los grados De acuerdo 
y Muy de acuerdo alcanza un 45%. En los grados En desacuerdo y Muy en desacuerdo, un 
25% aproximadamente; mientras que en el grado Ni de acuerdo ni en desacuerdo, se 
concentra un 29% de las respuestas. Sólo la afirmación 2, que se refiere al conocimiento 
de los requisitos de selección, presenta una mayor tendencia positiva. Las afirmaciones 4 y 
5, que se refieren a la preparación para atender clases inclusivas y a los contenidos 
relacionados con la justicia social, respectivamente, son las que tienen una valoración 
positiva más baja, ya que no alcanzan el 38%.  La distribución de los resultados parece 
indicar que algunos estudiantes tienen una visión más positiva acerca de su formación 
para la justicia social, y se relacionan bien con sus formadores; en cambio, algunos sienten 
todo lo contrario y responden de acuerdo a esos sentimientos.  
 
Vistos estos resultados, se concluye que la opinión de los futuros docentes no es 




4.1.1.2. Subcategoría 1.2: Prácticas docentes de los formadores 
 
La segunda subcategoría tiene como propósito conocer la opinión de los 
estudiantes acerca de las prácticas pedagógicas, que en este estudio se entenderán como 
las metodologías, estrategias, técnicas, actividades, actitudes (relaciones profesor-alumno) 
que emplean los profesores de magisterio dentro de las aulas universitarias y que 
propician el desarrollo de la justicia social. 
  
Esta subcategoría la componen las cinco afirmaciones siguientes: 
 
Tabla II.4.10. — Afirmaciones de la subcategoría 1.2 
 
 06. El desarrollo del pensamiento reflexivo es una práctica habitual en todas las asignaturas. 
 07. La enseñanza para la justicia social se desarrolla dentro de las aulas universitarias. 
 08. Los conocimientos adquiridos en el aula de la Facultad son coherentes con las prácticas de los  
       docentes empleadas por los estudiantes en el Prácticum . 
 09. Los profesores de la universidad proporcionan el conocimiento de prácticas metodológicas. 
10. La relación que hay entre profesores y estudiantes en la universidad es afectiva y de apoyo  










Subcategoría 1.2. Afirmación 6  
 
El desarrollo del pensamiento reflexivo es una práctica habitual en todas las 
asignaturas. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 25 4,9 4,9 4,9 
En desacuerdo 116 22,7 22,7 27,6 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 133 26,0 26,0 53,6 
De acuerdo 168 32,9 32,9 86,5 
Muy de acuerdo 69 13,5 13,5 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Se observa que la tendencia valorativa de las respuestas es positiva, aunque el 
número es bajo y solo representan alrededor de un 47% en los grados De acuerdo y Muy 
de acuerdo. En este caso, alrededor de una cuarta parte de los estudiantes responde en el 
grado Ni de acuerdo ni en desacuerdo.  
 
 
Subcategoría 1.2. Afirmación 7 
 
La enseñanza para la justicia social se desarrolla dentro de las aulas universitarias. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 43 8,4 8,4 8,4 
En desacuerdo 122 23,9 23,9 32,3 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 194 38,0 38,0 70,3 
De acuerdo 130 25,4 25,4 95,7 
Muy de acuerdo 22 4,3 4,3 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
Conforme a los resultados, se observa que la tendencia de valoración en esta 
respuesta es negativa, puesto que menos de un tercio (29,7%) se manifiesta De acuerdo y 
Muy de acuerdo. La mayoría prefiere la opción de Ni de acuerdo ni en desacuerdo, siendo 
ésta la respuesta más elegida por los estudiantes (38%). Un tercio (32,3%) de las 








Subcategoría 1.2. Afirmación 8  
 
Los conocimientos adquiridos en el aula de la Facultad son coherentes con las 
prácticas de los docentes empleadas por los estudiantes en el Prácticum. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 60 11,7 11,7 11,7 
En desacuerdo 137 26,8 26,8 38,6 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 124 24,3 24,3 62,8 
De acuerdo 148 29,0 29,0 91,8 
Muy de acuerdo 42 8,2 8,2 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
Este resultado deja ver que la tendencia de las respuestas es negativa, ya que los 
grados En desacuerdo y Muy en desacuerdo alcanzan un valor cercano al 38%. Además, casi 
una cuarta parte de los estudiantes se manifiestan Ni de acuerdo ni en desacuerdo con que 
los conocimientos adquiridos sean coherentes con los aprendizajes realizados en los 
centros donde realizan la práctica profesional. 
 
 
Subcategoría 1.2. Afirmación 9 
 
Los profesores de la universidad proporcionan el conocimiento de prácticas 
metodológicas. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 28 5,5 5,5 5,5 
En desacuerdo 100 19,6 19,6 25,0 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 171 33,5 33,5 58,5 
De acuerdo 167 32,7 32,7 91,2 
Muy de acuerdo 45 8,8 8,8 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Se observa que, a nivel general, la tendencia de valoración de las respuestas 
positiva es baja (42%), casi un tercio se manifiesta en la opción Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo (33,5%). Se observa nuevamente la tendencia a responder en el grado 








Subcategoría 1.2. Afirmación 10 
 
La relación que hay entre profesores y estudiantes en la universidad es afectiva y 
de apoyo constante. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 41 8,0 8,0 8,0 
En desacuerdo 78 15,3 15,3 23,3 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 170 33,3 33,3 56,6 
De acuerdo 133 26,0 26,0 82,6 
Muy de acuerdo 89 17,4 17,4 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
Se observa que la tendencia de valoración es positiva, aunque baja (43%). La 
distribución de las respuestas pone de manifiesto que cada estudiante tiene percepciones 
distintas respecto a la relación que existe con sus profesores de la universidad. En tanto 
que la alternativa Ni de acuerdo ni en desacuerdo concentra un tercio de las respuestas, y 
en los grados En desacuerdo y Muy en desacuerd, se agrupa casi una cuarta parte.  
 
 
SÍNTESIS DE LA SUBCATEGORÍA 1.2: PRÁCTICAS DOCENTES DE LOS FORMADORES 
 
De acuerdo al análisis realizado, se puede concluir que un bajo porcentaje de 
estudiantes se manifiesta en los grados De acuerdo y Muy de acuerdo ante la mayoría de las 
afirmaciones. En promedio, alrededor de 203 aspirantes de un total de 511 (39,72%) se 
manifiestan en estos grados; un promedio de 158 (31%) en el grado Ni de Acuerdo ni en 
desacuerdo, y un promedio de 150 (29,35%) en los grados En desacuerdo y Muy en 
desacuerdo. Para esta subcategoría, en general se observa que el grado de respuesta 
valorativa de los indecisos es bastante elevado; en cuanto al resto de las respuestas, se 
distribuyen de manera similar en los grados De acuerdo y Desacuerdo. En todos los casos, 
los grados extremos de la escala de valoración agrupan pocas respuestas.  
 
Por lo tanto, menos de la mitad de los aspirantes a maestros se manifiestan tanto 
de acuerdo como en desacuerdo en que las prácticas docentes de los profesores 
formadores se ajusten a desarrollar la justicia social en las aulas universitarias.  
 
 
SÍNTESIS CATEGORÍA 1. CARACTERÍSTICAS DE LA FORMACIÓN UNIVERSITARIA 
 
Las diez primeras afirmaciones que corresponden a la primera categoría miden la 
opinión de los estudiantes de magisterio sobre las características de la formación, en 
relación con la justicia social, que han percibido en su Facultad.  
 




Una vez analizados los resultados, se observa que el grado de acuerdo que ha 
manifestado la mayoría de los estudiantes de magisterio es bajo, ya que en general la 
primera subcategoría alcanza solo un 45% de las respuestas de tendencia positiva. Este 
porcentaje de estudiantes opina que se les prepara para la justicia social. 
 
Respecto a la segunda subcategoría Prácticas docentes de los formadores, menos de 
la mitad de los estudiantes están de acuerdo con que las prácticas docentes de los 
profesores formadores contribuyen a desarrollar la justicia social en las aulas 
universitarias.  
 
Se puede concluir que menos de la mitad de la muestra tiene una opinión positiva 
sobre la formación enfocada a la justicia social que han recibido en sus respectivas 
facultades, alcanzando un 45% aproximadamente. Las mayores diferencias en las 
respuestas se dan entre los rangos En desacuerdo y Muy en desacuerdo y el rango y Ni de 
acuerdo ni en desacuerdo, ya que entre ellos fluctúa el resto de las respuestas. Llama la 
atención el alto porcentaje de estudiantes que optan por el grado intermedio, lo cual 
podría ser indicativo de que el enfoque de la justicia social no está claro. Quizás ésto se 
deba a que aunque en teoría se les explica el modelo de educación para la justicia social, en 
la realidad no lo viven en las aulas de la Facultad. 
  
 
4.1.2. Categoría 2. Constructos previos de los estudiantes de magisterio 
 
Como se ha expuesto en el estudio teórico, las creencias influyen fuertemente en el 
tipo de relaciones que los docentes establecen con sus educandos y en el trato que ha de 
tener con ellos. En consecuencia, en esta categoría se desean conocer los valores, creencias 
y prejuicios que los aspirantes a magisterio traen consigo. De esta manera se sabrá cuáles 
de ellos son los que hay que tener en cuenta a la hora de planificar la formación docente.  
 
Para esta investigación, se definen las creencias sobre las diferencias como las 
concepciones pedagógicas, basadas en la propia experiencia escolar, que tienen los 
estudiantes, previo a su ingreso en las escuelas de magisterio. 
 
 
4.1.2.1. Subcategoría 2.1: creencias sobre las diferencias de los estudiantes  
 
Esta tercera subcategoría intenta descubrir las creencias que llevan consigo los 
futuros docentes sobre las diferencias que presentan los estudiantes y cómo se deben 
abordar las necesidades educativas de todos los estudiantes, incluidos las necesidades de 
apoyo especial.   
 









Tabla II.4.16. — Afirmaciones de la subcategoría 2.1 
 
11. Los profesionales especialistas son quienes deben dar respuesta a las necesidades educativas  
      especiales del alumnado que necesita apoyo específico. 
14. Los bajos resultados y aprendizajes deficientes los obtienen aquellos alumnos que se  
       esfuerzan poco. 
15. La diversidad del alumnado dentro del aula provoca que el proceso de enseñanza sea cada  
       vez más complejo. 
17. La totalidad de mis  alumnos podrán aprender en mi clase cuando sea profesor. 
24. Los escolares pueden determinar sus propios objetivos de aprendizaje dentro de la clase. 
 
 
Subcategoría 2.1. Afirmación 11 
 
Los profesionales especialistas son quienes deben dar respuesta a las necesidades 
educativas especiales del alumnado que necesita apoyo específico. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 7 1,4 1,4 1,4 
En desacuerdo 11 2,2 2,2 3,5 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 50 9,8 9,8 13,3 
De acuerdo 161 31,5 31,5 44,8 
Muy de acuerdo 282 55,2 55,2 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
             
 *En esta afirmación, las respuestas positivas son los grados en Desacuerdo y Muy en Desacuerdo 
 
En general, los resultados son negativos, pues parece ser que  los futuros docentes 
creen que son los profesionales especialistas quienes deben dar respuesta a las 
necesidades educativas especiales del alumnado que necesita apoyo específico, y no el 
maestro que se encuentra dentro del aula. Se confirma la poca claridad de su 
responsabilidad a la hora de abordar este desafío.  
 
Esta respuesta es significativa en esta investigación, ya que en el enfoque basado 
en la justicia social es el profesor quien debe estar preparado para atender la diversidad 















Subcategoría 2.1. Afirmación 14  
 
Los bajos resultados y aprendizajes deficientes los obtienen aquellos alumnos que 
se esfuerzan poco. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 92 18,0 18,0 18,0 
En desacuerdo 159 31,1 31,1 49,1 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 127 24,9 24,9 74,0 
De acuerdo 85 16,6 16,6 90,6 
Muy de acuerdo 48 9,4 9,4 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
* En esta afirmación, las respuestas positivas son los grados en Desacuerdo y Muy en Desacuerdo 
 
 
Se observa que la tendencia de respuesta es positiva, puesto que casi la mitad de 
los estudiantes (49%) manifiesta estar En desacuerdo y Muy en desacuerdo, que es la 
respuesta esperada. En esta lógica, la tendencia de respuesta es positiva. Solo un 26% de 
los futuros docentes considera que el bajo rendimiento se debe a esta causa; lo cual es 
preocupante y debería ser motivo de reflexión en las Facultades de Magisterio. 
 
Por otro lado, es alentador ver que al menos la mitad de futuros maestros tiene 
claridad respecto a que los bajos resultados y los aprendizajes deficientes no los obtienen 
los alumnos que se esfuerzan poco. Cada niño tiene su historia y un profesor debe tener 
conciencia de que detrás de un bajo rendimiento siempre existen unas causas que es 
necesario identificar para poder compensarlas. 
 
 
Subcategoría 2.1. Afirmación 15  
 
La diversidad del alumnado dentro del aula provoca que el proceso de enseñanza 
sea cada vez más complejo. 
 











Muy en desacuerdo 37 7,2 7,2 7,2 
En desacuerdo 74 14,5 14,5 21,7 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 130 25,4 25,4 47,2 
De acuerdo 174 34,1 34,1 81,2 
Muy de acuerdo 96 18,8 18,8 100,0 
Total 511 100,0 100,0  




Se observa que, en general, la tendencia de las respuestas de los estudiantes es 
positiva y hacia la respuesta esperada; más de la mitad (53%) optó por los grados De 
acuerdo y Muy de acuerdo.  
 
Considerando la realidad actual de las sociedades diversas, es menester que los 
futuros maestros tengan claridad sobre este punto. Las clases diversas hacen cada vez más 
complejo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Igualmente, casi un tercio (28,9%) no 
reconoce esta realidad, lo que podría acarrearles dificultades más adelante. Conocer y 




Subcategoría 2.1. Afirmación 17 
 
La totalidad de mis alumnos podrán aprender en mi clase cuando sea profesor. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 14 2,7 2., 2,7 
En desacuerdo 26 5,1 5,1 7,8 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 90 17,6 17,6 25,4 
De acuerdo 165 32,3 32,3 57,7 
Muy de acuerdo 216 42,3 42,3 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
En este caso, se observa que casi las tres cuartas partes (74,6%) de los futuros 
docentes se manifiestan en los grados De acuerdo y Muy de acuerdo con la respuesta 
esperada. La tendencia es muy positiva. Solo cerca del 8% no está de acuerdo. No obstante, 
casi una quinta parte opta por el grado Ni de acuerdo ni en desacuerdo. 
  
Es muy importante que los docentes crean y tengan la convicción de que todos sus 
educandos aprenderán en sus clases, pues esta percepción les abre posibilidades para 
trabajar la justicia social en sus futuras aulas y, tal vez, pueda influir en la visión de sí 
mismos como agentes de cambio de la sociedad. Estos resultados son esperanzadores, 
pues la autopercepción de los futuros docentes como gestores del aprendizaje para todos, 











Subcategoría 2.1. Afirmación 24  
 
Los escolares pueden determinar sus propios objetivos de aprendizaje dentro de la 
clase. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 10 2,0 2,0 2,0 
En desacuerdo 57 11,2 11,2 13,1 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 171 33,5 33,5 46,6 
De acuerdo 192 37,6 37,6 84,1 
Muy de acuerdo 81 15,9 15,9 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Se observa que la tendencia de valoración de las respuestas a esta afirmación es 
positiva, ya que más de la mitad de los aspirantes a maestros (54%) cree que los 
estudiantes pueden determinar sus propios objetivos dentro de la clase. Este tema se 
relaciona con el nuevo rol del profesor como facilitador del aprendizaje de sus educandos. 
 
 
SÍNTESIS DE LA SUBCATEGORÍA 2.1: CREENCIAS SOBRE LAS DIFERENCIAS DE LOS ESTUDIANTES 
 
A la luz de los datos analizados e interpretados en esta subcategoría, se observa 
que las creencias contrarias a una educación para la justicia social permanecen arraigadas 
en una cantidad cercana a la mitad de la muestra de los futuros docentes participantes en 
el estudio. 
 
Esta subcategoría es muy significativa en esta investigación, ya que en el enfoque 
basado en la justicia social, es el profesor quien debe estar preparado para atender la 
diversidad dentro del aula, con la convicción de que todos lograrán aprender en su clase, 
que los malos resultados no se deben al poco esfuerzo y que los escolares pueden 
establecer sus propios objetivos de aprendizaje. Por ende, hay que comprender que la 
diversidad dentro del aula provoca que el proceso de enseñanza-aprendizaje se haga más 
complejo. 
 
Según los resultados analizados, la creencia más arraigada que tienen los 
estudiantes de magisterio es que son los especialistas quienes deben dar respuesta a los 
alumnos con necesidades educativas que necesitan apoyo especial. No deja de llamar la 








4.1.2.2. Subcategoría 2.2: Prejuicios y discriminación negativa hacia los  
                                                     alumnos 
 
De acuerdo a las investigaciones, la discriminación negativa hacia las personas es 
un fenómeno muy extendido que se transforma en una poderosa arma de destrucción de 
la autoestima. Lamentablemente, la discriminación se produce con frecuencia dentro de 
las aulas y a veces incluso desde el profesor hacia el escolar. En esta categoría se intenta 
tomar conciencia del grado en el que actúan los prejuicios en los futuros maestros. Las 
afirmaciones que componen la subcategoría 2.2 son las siguientes: 
 
 
Tabla II.4.22.  Afirmaciones de la cuarta subcategoría  
 
12. La discriminación por diferencias de clase social, género, creencias religiosas y  
     orientación sexual, es natural y se produce en todas partes del mundo. 
16. La condición homosexual de un alumno afecta la relación entre él y el profesor y con sus  
       compañeros. 
18. Los hombres y mujeres realizan distintas funciones dentro de la sociedad. 
20. Los prejuicios de los profesores perjudican a sus alumnos. 
37. El trabajo en equipo interdisciplinar solo favorece a los alumnos más desaventajados. 
 
 
Subcategoría 2.2. Afirmación 12  
 
La discriminación por diferencias de clase social, género, creencias religiosas y 
orientación sexual, es natural y se produce en todas partes del mundo. 
     
Tabla II.4.23. — Respuestas a la afirmación 12 
 








Válidos Muy en desacuerdo 148 29,0 29,0 29,0 
En desacuerdo 110 21,5 21,5 50,5 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 97 19,0 19,0 69,5 
De acuerdo 86 16,8 16,8 86,3 
Muy de acuerdo 70 13,7 13,7 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Se observa que la tendencia valorativa en esta respuesta es positiva. Un poco más 
de la mitad de estos futuros docentes no cree que este tipo de discriminación sea natural. 
 
No deja de llamar la atención que cerca de un tercio (156) de los futuros docentes 
encuestados crea que es natural (algo que está muy extendido) discriminar por diferencias 
de clase social, género, creencias religiosas y orientación sexual. 
 




Es esperanzador el hecho de que un poco más de la mitad de los sujetos aporte la 
respuesta esperada. Estos aspirantes no creen o no tienen este prejuicio y, de esa manera, 
se espera que puedan servir mejor desde las aulas a aquellos que son diferentes.  
 
 
Subcategoría 2.2. Afirmación 16  
 
La condición homosexual de un alumno afecta la relación entre él y el profesor, y 
con sus compañeros. 
 




afirmación, las respuestas positivas son los grados en Desacuerdo y Muy en Desacuerdo 
 
Según este resultado, la tendencia valorativa de las respuestas es positiva, ya que la 
mayor parte de los futuros docentes (64%) se manifiesta Muy en desacuerdo y En 
desacuerdo con dicha afirmación.  
 
Se evidencia, entonces, que en los futuros docentes no pesa el estigma contra la 
homosexualidad, lo que hará mucho más libre su ejercicio docente. Sin embargo, es 
evidente que aquellos que manifiestan estar de acuerdo, tendrán una barrera en el 
























Válidos Muy en desacuerdo 212 41,5 41,5 415 
En desacuerdo 113 22,1 22,1 63,6 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 104 20,4 20,4 84,0 
De acuerdo 63 12,3 12,3 96,3 
Muy de acuerdo 19 3,7 3,7 100,0 
Total 511 100,0 100,0  




Subcategoría 2.2. Afirmación 18 
 
Los hombres y mujeres realizan distintas funciones dentro de la sociedad. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 147 28,8 28,8 28,8 
En desacuerdo 129 25,2 25,2 54,0 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 106 20,7 20,7 74,8 
De acuerdo 96 18,8 18,8 93,5 
Muy de acuerdo 33 6,5 6,5 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
            * En esta afirmación, las respuestas positivas serían los grados en Desacuerdo y Muy en Desacuerdo. 
 
A la luz de los resultados obtenidos, se observa que un gran porcentaje de los 
aspirantes (54%) responde en función de la respuesta esperada, Muy en desacuerdo y En 
desacuerdo con que mujeres y hombres realicen funciones distintas en la sociedad. Una 
quinta parte (20,7%) opta por el grado Ni de acuerdo ni en desacuerdo. Lamentablemente, 
se constata que esta discriminación negativa se encuentra presente en al menos una 
cuarta parte (25,3%) de estos maestros en formación.  
 
Sobre este ítem cabe señalar que, tal como se formuló, es posible que haya dado 
lugar a distintas interpretaciones. Es decir, que el hecho de que un estudiante respondiera 
En desacuerdo quizás no signifique que manifieste tendencias sexistas, sino que puede 
estar constatando la realidad actual.  
 
 
Subcategoría 2.2. Afirmación 20 
 
Los prejuicios de los profesores perjudican a sus alumnos.  
 
Tabla II.4.26. — Respuestas a la afirmación 20 
 








Válidos Muy en desacuerdo 18 3,5 3,5 3,5 
En desacuerdo 33 6,5 6,5 10,0 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 76 14,9 14,9 24,9 
De acuerdo 163 31,9 31,9 56,8 
Muy de acuerdo 221 43,2 43,2 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 




Los resultados obtenidos en esta afirmación demuestran que tres cuartas partes 
(75%) de los futuros maestros están conscientes de que los prejuicios del docente 
perjudican al alumnado.  
 
Según estos datos, se puede concluir que existe conciencia por parte de estos 
estudiantes del alcance real que tiene este tema y su influencia en el momento de 
enfrentar el proceso educativo. Tener claridad respecto a esta afirmación es un buen paso 
para reflexionar sobre las propias creencias y prejuicios y cómo estos influyen en las 
relaciones que establece el docente con sus alumnos, lo que les mantendrá alerta.  
 
Resulta alentador constatar que la mayoría de estos futuros docentes se 
manifiestan Muy de acuerdo y De acuerdo con esta afirmación, ya que significa una 
apertura a la reflexión personal respecto a la relación que debe crear con sus estudiantes. 
 
 
Subcategoría 4. Afirmación 37  
 
El trabajo en equipo interdisciplinario solo favorece a los alumnos más     
desaventajados. 
 








Válidos Muy en desacuerdo 176 34,4  34,4 34,4 
En desacuerdo 199 38,9  38,9  73,3 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 118 23,1 23,1 96,4 
De acuerdo 13 2,5 2,5 98,9 
Muy de acuerdo 5 1,0 1,0 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
*En esta afirmación, las respuestas positivas son los grados en Desacuerdo y Muy en Desacuerdo 
 
De acuerdo al criterio de respuesta esperada, se observa que la tendencia 
valorativa es altamente positiva. El 73,3% de los encuestados responde en los grados En 
desacuerdo y Muy desacuerdo. Se esperaban estas respuestas, puesto que no solo los 
estudiantes desaventajados se ven favorecidos con el trabajo en equipo interdisciplinario, 
sino la totalidad, ya que es una estrategia para mejorar las relaciones sociales, el 










SÍNTESIS DE LA SUBCATEGORÍA 2.2: PREJUICIOS Y DISCRIMINACIÓN NEGATIVA HACIA LOS 
ALUMNOS                                                                                          - 
 
En esta subcategoría las respuestas han sido altamente positivas, puesto que la 
mayoría de los encuestados manifiestan apertura frente a la diversidad. No están de 
acuerdo con la discriminación por ninguna causa (socio-cultural, religión, raza, género). Se 
manifiestan en desacuerdo con que la condición de homosexualidad repercuta 
negativamente en las relaciones, tanto entre compañeros como con los profesores; 
tampoco están de acuerdo en que hombres y mujeres cumplen distintos roles en la 
sociedad. Manifiestan casi un absoluto acuerdo en que los prejuicios y creencias negativas 
de los profesores perjudican a los niños y niñas de sus aulas, y consideran que el trabajo 
en equipo interdisciplinario brinda oportunidades de aprendizajes para toda la clase y no 
solo para los estudiantes más desaventajados. 
 
 
SÍNTESIS CATEGORÍA 2: CONSTRUCTOS PREVIOS DE LOS ESTUDIANTES DE MAGISTERIO 
 
Las diez afirmaciones que componen la segunda categoría, constructos previos de 
los estudiantes de magisterio, miden las creencias acerca de las diferencias entre los 
estudiantes y los prejuicios y discriminación negativa hacia las diferencias que traen 
consigo los estudiantes de magisterio.  
 
En la primera subcategoría se observa que las creencias abordadas permanecen 
arraigadas en una cantidad cercana a la mitad de la muestra de los futuros docentes, 
aunque las opiniones positivas son mayores que las negativas. 
 
En la segunda subcategoría, las respuestas en general han sido positivas. La mayor 
parte de los encuestados manifiestan apertura frente a la diversidad y no están de acuerdo 
con la discriminación por cualquier causa (socio-cultural, religión, raza y género, entre 
otras); no obstante, llama la atención que casi un tercio de estos estudiantes opina lo 
contrario. 
 
En conclusión, los resultados obtenidos en estas dos subcategorías en general 
muestran una opinión positiva de parte de los aspirantes a maestros, en el sentido de que 
reconocen que los prejuicios y creencias que traen consigo afectan a los estudiantes.  
 
Sigue llamando la atención el alto porcentaje de estudiantes que elige la respuesta 
Ni de acuerdo ni en descuerdo, quizás debido a la falta de coherencia entre lo que estudian 











4.1.3. Categoría 3: Profesión y ética docente 
 
La categoría 3 se refiere a la actividad personal del profesor puesta al servicio y en 
beneficio de los demás, impulsada desde la propia vocación y dignidad humana. Implica la 
enseñanza con el ejemplo, por tanto representa al maestro como un modelo de 
congruencia entre el decir y actuar. Esta categoría está conformada por las subcategorías 
rol del docente actual y ética del docente.  
 
 
4.1.3.1. Subcategoría 3.1: Rol del docente actual 
 
La Subcategoría 3.1 se refiere a la conciencia del rol docente actual, según el cual el 
maestro debe ser un agente de cambio social, un líder generador y facilitador del 
aprendizaje, experto en pedagogía y con conocimientos de la materia que imparte. Las 
cinco afirmaciones que componen esta subcategoría son:  
 
 
Tabla II.4.28. — Tabla de afirmaciones de la subcategoría 3.1 
 
 
21. El progreso y rendimiento de cada estudiante es un compromiso de cada docente y un  
       trabajo inherente a su rol. 
28. Las prácticas metodológicas innovadoras favorecen la calidad de los aprendizajes de todo  
      el alumnado. 
29. El conocimiento de las estructuras y finalidades de los sistemas educativos es previo a la  
       planificación de los aprendizajes. 
35. La toma de decisiones y la resolución de problemas de manera colectiva tiene mejores          
      resultados que las decisiones tomadas individualmente. 
39. El rol del profesor en la actualidad es ser facilitador y mediador del aprendizaje. 
 
 
Subcategoría 3.1. Afirmación 21  
 
El progreso y rendimiento de cada estudiante es un compromiso de cada docente y 
un trabajo inherente a su rol. 
        










Válidos Muy en desacuerdo 6 1,2 1,2 1,2 
En desacuerdo 22 4,3 4,3 5,5 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 123 24,1 24,1 29,5 
De acuerdo 205 40,1 40,1 69,7 
Muy de acuerdo 155 30,3 30,3 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 




Se observa que la tendencia de valoración de las respuestas es altamente positiva, 
ya que las respuestas en los grados de acuerdo y muy de acuerdo alcanzan un 70% del 
total de las respuestas emitidas por los estudiantes, quienes manifiestan tener claridad 
sobre el compromiso docente respecto al progreso y rendimiento de cada educando, como 
un rol inherente a su trabajo. Se observa además un muy bajo porcentaje en los grados de 
desacuerdo. Sin embargo, alrededor de una cuarta parte (24,1%) de las respuestas se 
mantiene en el grado Ni de acuerdo ni en desacuerdo. 
 
 
Subcategoría 3.1. Afirmación 28 
 
Las prácticas metodológicas innovadoras favorecen la calidad de los aprendizajes 
de todo el alumnado. 
       










Válidos Muy en desacuerdo 5 1,0 1,0 1,0 
En desacuerdo 17 3,3 3,3 4,3 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 122 23,9 23,9 28,2 
De acuerdo 209 40,9 40,9 69,1 
Muy de acuerdo 158 30,9 30,9 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Se observa que los estudiantes se manifiestan en su mayoría entre los grados De 
acuerdo y Muy de acuerdo, alcanzando un 72 %. En este caso los grados de desacuerdo y Ni 
de acuerdo ni en desacuerdo acumulan el 28% del total de las respuestas. Cuando se habla 
de favorecer a todo el alumnado, el futuro docente debe estar consciente de que la 
innovación implica emplear técnicas didácticas que favorezcan el aprendizaje significativo 
de todos los estudiantes. Aunque no se trata de innovar por innovar, se considera que una 
actitud positiva hacia la innovación favorece el tan necesario cambio educativo para la 

















Subcategoría 3.1. Afirmación 29 
 
El conocimiento de las estructuras y finalidades de los sistemas educativos es 
previo a la planificación de los aprendizajes. 
        











Muy en desacuerdo 11 2,2 2,2 2,2 
En desacuerdo 17 3,3 3,3 5,5 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 139 27,2 27,2 32,7 
De acuerdo 233 45,6 45,6 78,3 
Muy de acuerdo 111 21,7 21,7 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Se observa que la tendencia de valoración de las respuestas es positiva, pues 344 
estudiantes se manifiestan en los grados De acuerdo y Muy de acuerdo, lo que representa 
un 67% del total de las respuestas. Esto confirma que los aspirantes a maestros tienen 
muy claro que antes de realizar cualquier tipo de planificación es necesario conocer el 
contexto educativo en el que se encuentra inserto. A partir de este resultado se puede 
inferir que este aspecto es aprendido a lo largo de su proceso de formación pedagógica en 
la Facultad de Magisterio. 
 
 
Subcategoría 3.1. Afirmación 35  
 
La toma de decisiones y la resolución de problemas de manera colectiva tiene 
mejores resultados que las decisiones tomadas individualmente. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 6 1,2 1,2 1,2 
En desacuerdo 14 2,7 2,7 3,9 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 99 19,4 19,4 23,3 
De acuerdo 220 43,1 43,1 66,3 
Muy de acuerdo 172 33,7 33,7 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Estos resultados reflejan que los aspirantes a maestros tienen claridad respecto a 
las decisiones tomadas de manera democrática. Esto es una buena señal, ya que uno de los 
postulados de la justicia social es la participación democrática. Responden en los grados 




De acuerdo y Muy de acuerdo, representando un 77% del total de las respuestas. Una 




Subcategoría 3.1. Afirmación 39 
 
El rol del profesor en la actualidad es ser facilitador y mediador del aprendizaje. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 8 1,6 1,6 1,6 
En desacuerdo 17 3,3 3,3 4,9 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 61 11,9 11,9 16,8 
De acuerdo 218 42,7 42,7 59,5 
Muy de acuerdo 207 40,5 40,5 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Se observa que las respuestas positivas acumulan casi el 84% del total. Su 
contraparte solo representa un 4%, y el grado Ni de acuerdo ni en desacuerdo un 12%. 
 
Conforme a estos resultados, se considera que los futuros profesores tienen 
conciencia de que el rol del profesor en la actualidad es ser facilitador y mediador del 
aprendizaje. Esto les ayudará a ser creativos en el momento de seleccionar, los contenidos 
y las estrategias de aprendizaje, y de conducir el proceso de aprendizaje de los niños. 
 
 
SÍNTESIS SUBCATEGORÍA 3.1: ROL DEL DOCENTE ACTUAL 
 
La subcategoría 3.1 del cuestionario mide el conocimiento que se posee sobre el rol 
del docente actual. A la luz de los resultados analizados en cada una de las afirmaciones 
que la componen, se puede concluir que los aspirantes a maestros manifiestan tener alta 
conciencia respecto al compromiso que tienen con los educandos de velar por el progreso 
y rendimiento escolar, desarrollar metodologías innovadoras que estimulen el aprendizaje 
de todos, transformarse en un facilitador del proceso y fomentar la toma de decisiones de 
manera colectiva, además de tener el conocimiento previo y actualizado sobre las 
estructuras y finalidades del sistema educativo en el que trabaja. 
 
El alto número de respuestas, un promedio de 378 (74%), en los grados De 
acuerdo y Muy de acuerdo, manifestados en las cinco aseveraciones planteadas para esta 
subcategoría, permite verificar que los futuros maestros se encuentran muy bien 
informados y tienen conciencia sobre el rol que les compete desarrollar en su futuro 
laboral. De acuerdo a esto, se puede concluir que todas estas características concuerdan 




con las propuestas para la formación de profesorado para la justicia social. Lo ideal sería 
tener el 100% de las respuestas en estos grados. No obstante, es posible que los 123 
estudiantes (24%), que se encuentran indecisos o en desacuerdo con esta subcategoría, 
puedan modificar sus conocimientos durante su desarrollo profesional.  
 
 
4.1.3.2. Subcategoría 3.2: Ética y valores del docente  
 
La profesión docente, por ser un trabajo social en el que profesor y alumnos 
interactúan permanentemente, implica cierta ética profesional que se deja ver en su forma 
de actuar en momentos en que los valores y principios entran en juego frente a 
determinadas situaciones, tanto dentro como fuera del aula.  
 
En esta subcategoría se pretende medir algunos aspectos esenciales en el 
momento de ejercer la docencia. En esta investigación se entienden la ética y los valores 
del docente como el compromiso que debe tener todo educador, implícita o 
explícitamente, con un conjunto de valores y creencias que le sirvan de guía en su actuar 
cotidiano. Las cinco afirmaciones para medir esta subcategoría son las siguientes: 
 
 
Tabla II.4.34. — Afirmaciones de la subcategoría 3.2 
 
25. La calidad de la enseñanza y el aprendizaje es un compromiso ético del docente con la sociedad. 
 
27. La vocación es un elemento esencial para realizar estudios de docencia. 
30. Los docentes deben cuestionar permanentemente los conceptos y teorías educativas y los 
estudios que se realizan en educación. 
32. El reconocimiento y respeto de los puntos de vista y opiniones de todos, son esenciales para  
       el trabajo colectivo de la clase. 




Subcategoría 3.2. Afirmación 25 
 
La calidad de la enseñanza y el aprendizaje es un compromiso ético  del docente 
con la sociedad. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 5 1,0 1,0 1,0 
En desacuerdo 9 1,8 1,8 2,7 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 56 11,0 11,0 13,7 
De acuerdo 211 41,3 41,3 55,0 
Muy de acuerdo 230 45,0 45,0 100,0 
Total 511 100,0 100,0  




Respecto a la afirmación 25, se observa que un total de 441 estudiantes (86,3%) se 
manifiestan en los grados Muy de acuerdo y De acuerdo, y solo 70 (13,69%) entre los 
grados Ni de acuerdo ni en desacuerdo, En desacuerdo y Muy en desacuerdo. Esta tendencia 
de respuesta deja ver que la mayoría de estos futuros maestros tienen conciencia de que 
una enseñanza y aprendizaje de calidad es un compromiso ético docente con la sociedad, 
por lo que depende de cada uno de ellos velar por cumplir con este compromiso. 
 
Es satisfactorio constatar que la mayor parte de los maestros en formación tienen 
conciencia del compromiso ético al respecto, lo que favorece la relación que existe entre la 
enseñanza-aprendizaje y la sociedad en su conjunto. 
 
 
Subcategoría 3.1. Afirmación 27 
 
La vocación es un elemento esencial para realizar estudios de docencia. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 8 1,6 1,6 1,6 
En desacuerdo 16 3,1 3,1 4,7 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 62 12,1 12,1 16,8 
De acuerdo 136 26,6 26,6 43,4 
Muy de acuerdo 289 56,6 56,6 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
En la afirmación 27 se aprecia que un total de 422 estudiantes (83,2%) se 
manifiestan en los grados Muy de acuerdo y De acuerdo y solo 89 (17,41%) entre los 
grados En desacuerdo, Muy en desacuerdo y Ni de acuerdo ni en desacuerdo.  
 
A pesar del número de estudiantes que ha respondido que no es necesaria la 
vocación para ejercer la docencia, este valor es altamente defendido por la mayoría de los 
aspirantes a maestros. Su adhesión a la afirmación supera fuertemente al número de 
estudiantes que opinan lo contrario.  
 
La vocación es un elemento esencial para realizar estudios y trabajar en el ámbito 
de la docencia. Tener esta conciencia favorecerá el desarrollo profesional del estudiante, y 
a la vez, le facilitará la tarea en el momento de afrontar la realidad de las aulas y los 
centros. Tener vocación permite lidiar de mejor manera con las situaciones que se 
presentan en el día a día, tanto dentro de las aulas como en el centro. Por tanto, es 
satisfactorio constatar que la vocación es altamente valorada por la mayoría de estos 
estudiantes. 
 




Subcategoría 3.2. Afirmación 30 
 
Los docentes deben cuestionar permanentemente los conceptos y teorías 
educativas  y los estudios que se realizan en educación. 
         










Válidos Muy en desacuerdo 10 2,0 2,0 2,0 
En desacuerdo 15 2,9 2,9 4,9 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 107 20,9 20,9 25,8 
De acuerdo 215 42,1 42,1 67,9 
Muy de acuerdo 164 32,1 32,1 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
A la luz de los resultados en la afirmación 30, se aprecia que un total de 379 
estudiantes (74,2%) se manifiestan en los grados De acuerdo y Muy de acuerdo. Las 
respuestas en el grado Ni de acuerdo ni en desacuerdo, son numerosas (20,9%) y los 
resultados en desacuerdo son bajos (4,9%).  
 
Se puede deducir que este grupo está de acuerdo con la importancia de 
cuestionarse permanentemente lo relacionado con la educación, y estar actualizado en 
cuanto a los conceptos, teorías y estudios que realizan los investigadores en el ámbito 
educativo. También conviene destacar que no todos tienen clara la necesidad de conocer 
los avances y estudios que se realizan en educación, para estar actualizado y ser crítico con 
el sistema.  
 
 
Subcategoría 3.2. Afirmación 32 
 
El reconocimiento y respeto de los puntos de vista y opiniones de todos son 
esenciales para el trabajo colectivo de la clase. 
         










Válidos Muy en desacuerdo 6 1,2 1,2 1,2 
En desacuerdo 8 1,6 1,6 2,7 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 21 4,1 4,1 6,8 
De acuerdo 128 25,0 25,0 31,9 
Muy de acuerdo 348 68,1 68,1 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 




De acuerdo a este resultado, es casi unanime la tendencia positiva de las 
respuestas. Un total de 476 estudiantes (93, 1%) manifiestan estar Muy de acuerdo y De 
acuerdo. La excepción son 35 estudiantes que se manifiestan o indecisos o en desacuerdo. 
La tendencia de valoración es altamente positiva. 
 
 La gran mayoría de los futuros maestros se identifica con los principios 
democráticos que implican la participación de todos y el respeto por las opiniones y 
puntos de vistas distintos que profesan las personas; hoy es cada vez más reconocida la 
importancia de ser capaz de escuchar al otro, reconocerlo y respetarlo. Existe consenso 
entre los futuros maestros respecto a que reconocer y respetar los puntos de vista y 
opiniones de todos, es esencial en pos del trabajo colectivo de la clase.   
 
 
Subcategoría 3.2. Afirmación 34 
 
La enseñanza de los valores de tolerancia y respeto ayudan a convivir con los 
demás. 
 








Válidos Muy en desacuerdo 8 1,6 1,6 1,6 
En desacuerdo 5 1,0 1,0 2,5 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 29 5,7 5,7 8,2 
De acuerdo 125 24,5 24,5 32,7 
Muy de acuerdo 344 67,3 67,3 100,0 
Total 511 100,0 100.,0  
 
 
En relación a este resultado, se observa que son 469 estudiantes (91,8%) los que 
se manifiestan en los grados Muy de acuerdo y De acuerdo, y solo 49 (9,58%) en los grados 
En desacuerdo, Muy en desacuerdo y Ni de acuerdo ni en desacuerdo.  
 
Se confirma que la mayoría de los aspirantes a docentes está consciente de que 
educar en valores es esencial a la hora de buscar la mejor convivencia y el trabajo 
sistemático dentro del aula, especialmente en lo que respecta a los valores de tolerancia y 
respeto. Esto facilitará que la clase se convierta en grupo y, como consecuencia, el proceso 
de enseñanza-aprendizaje se consolidará como consecuencia.  
 
La formación en valores está implícita en la educación. Por tanto, resulta 
esperanzador que la casi totalidad de estos futuros docentes tengan ideas claras al 
respecto. Sobre todo, que reconozcan la importancia que adquieren los valores de respeto 
y tolerancia para construir una sana convivencia. Si los futuros maestros logran fomentar 
y desarrollar en sus educandos estos valores, estarán contribuyendo a una sociedad en 
paz. 




SÍNTESIS DE LA SUBCATEGORÍA 3.2: ÉTICA Y VALORES DEL DOCENTE 
 
A nivel general, se observa que en todas las afirmaciones predominan los grados 
Muy de acuerdo y De acuerdo, agrupando un promedio de 438 respuestas (85,71%). En los 
grados En desacuerdo y Muy en desacuerdo el promedio de respuestas es 18, en tanto que 
en el grado Ni de acuerdo ni en desacuerdo el promedio es de 58 respuestas. Llama la 
atención que en cuatro de las cinco afirmaciones las respuestas se hayan concentrado en el 
grado Muy de acuerdo; solo en la tercera predomina el grado De acuerdo.  
 
Estos resultados permiten concluir que la mayoría de estos futuros docentes tiene 
conciencia de su compromiso con la calidad de la enseñanza y el aprendizaje, y con la 
sociedad. Reconocen que la vocación es esencial a la hora de seguir la profesión docente, y 
que deben cuestionar permanentemente los estudios y avances en educación, lo que 
facilitará su actualización. Por otra parte, consideran que reconocer y respetar los puntos 
de vista y opiniones de todos es importante a la hora de realizar trabajo colectivo. Esto se 
ve reforzado por el reconocimiento de que la enseñanza del respeto y la tolerancia son dos 
valores fundamentales para la consolidación de la convivencia y el trabajo sistemático de 
la clase.  
 
 
SÍNTESIS DE LA CATEGORÍA 3. PROFESIÓN Y ÉTICA DOCENTE  
 
Las respuestas de los estudiantes en estas diez afirmaciones corresponden a la 
tercera categoría del estudio, Profesión y ética docente, que valora la opinión de los futuros 
maestros respecto a sus creencias, valores y experiencias personales acerca de los 
alumnos y del proceso de enseñanza-aprendizaje.  
 
Se observa que esta categoría acumula altos porcentajes de respuestas positivas, 
con un promedio del 79%, en la subcategoría 3.1 relacionada con la ética y valores del 
docente, y del 84% en la subcategoría 3.2, relacionada con los conocimientos sobre el rol 
del docente actual. Se ha alcanzado un promedio general de 74% en los grados De acuerdo 
y Muy de acuerdo. 
 
Los resultados obtenidos son optimistas, en el sentido de que ofrecen una imagen 
positiva de la calidad humana de estos futuros maestros, que se encuentran en camino 
hacia el trabajo en y para la justicia social dentro de las aulas y los centros. Además, estos 
resultados coinciden con los hechos concretos y la literatura que demuestran la alta 
valoración ética que tiene la mayoría de las personas que ejercen esta profesión. 
 
Es necesario seguir reflexionando sobre las creencias y prejuicios, para tratar de 
visualizar cómo ayudar a desarraigar estas últimas, en función de una buena labor docente 








4.1.4. Categoría 4: Prácticas para la Justicia Social 
 
Esta Categoría se entiende como la creación de ambientes de aprendizaje que 
apoyan a todos los estudiantes considerando sus diferencias a aprender, con la 
convicción de que cada uno de ellos tiene derecho a una educación de calidad. Esta 
categoría se divide en dos subcategorías la 4.1., Atención a la diversidad de la clase y 4.2., 
Prácticas que favorecen la justicia social. 
 
 
4.1.4.1. Subcategoría 4.1: Atención a la diversidad de la clase 
 
La subcategoría atención a la diversidad de la clase se entiende como el conjunto 
de acciones educativas que intentan prevenir y dar respuesta a las necesidades educativas 
de todo el alumnado. La intención de esta subcategoría es verificar el grado de 
sensibilización de los aspirantes a maestro respecto al tema de la atención a la diversidad 
de la clase, como práctica de la justicia social. Las afirmaciones que comprende esta 
subcategoría son las siguientes: 
 
 
Tabla II.4.40. — Afirmaciones de la subcategoría 4.1 
 
13. Los privilegios y derechos deben ser los mismos para todos los alumnos de la clase. 
 
22. El conocimiento de diferentes estrategias de enseñanza-aprendizaje favorece la  
        justicia social. 
36. Todos los estudiantes pueden obtener buenos resultados de acuerdo a sus propias  
       capacidades. 
38. El profesorado actual es un agente de cambio social. 
 
40. El desarrollo del pensamiento crítico de los estudiantes debe ser un objetivo en todas las  
        asignaturas. 
 
 
Subcategoría 4.1. Afirmación 13  
 
Los privilegios y derechos deben ser los mismos para todos los alumnos de la clase. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 8 1,6 1,6 1,6 
En desacuerdo 16 3,1 3,1 4,7 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 42 8,2 8,2 12,9 
De acuerdo 60 11,7 11,7 24,7 
Muy de acuerdo 385 75,3 75,3 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 




De acuerdo a estos resultados se confirma que la mayoría de los aspirantes a 
docentes tiene claro que todos tienen los mismos derechos y privilegios, por tanto no debe 
haber diferencias entre los estudiantes de la clase. Este es un aspecto esencial para vivir la 
justicia social en el aula.  
Es esperanzador que casi el total de los estudiantes se manifiesten en este sentido. 
Esta respuesta podría ser un buen predictor de la práctica educativa para la justicia social. 
 
 
Subcategoría 4.1. Afirmación 22  
 
El conocimiento de diferentes estrategias de enseñanza-aprendizaje favorece la 
justicia social. 
        










Válidos Muy en desacuerdo 4 0,8 0,8 0,8 
En desacuerdo 14 2,7 2,7 3,5 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 59 11,5 11,5 15,1 
De acuerdo 223 43,6 43,6 58,7 
Muy de acuerdo 211 41,3 41,3 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
Se observa que la tendencia de respuesta en esta afirmación es altamente positiva, 
ya que los grados de acuerdo representan un alto porcentaje de las respuestas de los 
estudiantes (85%). 
 
Estos alentadores resultados permiten confirmar que la mayoría de los aspirantes 
a docentes valoran positivamente el dominio de diferentes estrategias de enseñanza-




















Subcategoría 4.1. Afirmación 36  
 
Todos los estudiantes pueden obtener buenos resultados de acuerdo a  
sus propias capacidades. 
        










Válidos Muy en desacuerdo 6 1,2 1,2 1,2 
En desacuerdo 13 2,5 2,5 3,7 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 67 13,1 13,1 16,8 
De acuerdo 220 43,1 43,1 59,9 
Muy de acuerdo 205 40,1 40,1 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
Las respuestas de los estudiantes en la afirmación 36 se distribuyen así: en los 
grados De acuerdo 220 (43%) y Muy de acuerdo 205 (40%). En los grados En desacuerdo 
13 (3%) y Muy en desacuerdo 6 (1%); en tanto que, el grado Ni de acuerdo Ni en 
desacuerdo agrupa 67 respuestas (13%). Se aprecia que la tendencia de valoración de las 
respuestas es altamente positiva, puesto que los grados De acuerdo y Muy de acuerdo 
agrupan un total de 425 respuestas, resultado que representa un 83% del total.  
 
Estos resultados permiten constatar que la percepción de la mayoría de los 
aspirantes a docentes es muy positiva respecto a que todos los alumnos pueden obtener 
buenos resultados de acuerdo a sus propias capacidades. Si estos futuros maestros llevan 




Subcategoría 4.1 Afirmación 38 
 
El profesorado actual es un agente de cambio social. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 8 1,6 1,6 1,6 
En desacuerdo 5 1,0 1,0 2,5 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 65 12,7 12,7 15,3 
De acuerdo 205 40,1 40,1 55,4 
Muy de acuerdo 228 44,6 44,6 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 




Frente a esta afirmación, las respuestas de los estudiantes se distribuyen como 
sigue: en los grados Muy de acuerdo, 228 (45%) y De acuerdo, 205 (40%). En los grados 
Muy en desacuerdo, 8 (2 %) y En desacuerdo, 5 (1%); en tanto que el grado Ni de Acuerdo ni 
en desacuerdo agrupa 65 respuestas (13%). Se observa que la tendencia de valoración es 
altamente positiva ya que las respuestas De acuerdo y Muy de acuerdo alcanzan un 
porcentaje del 85% del total. En tanto que las respuestas entre los tres grados restantes 
alcanzan solo un 15%.  
 
Estos resultados dejan ver que la mayoría de los aspirantes a maestros percibe al 
profesorado actual como agente de cambio social, lo que lleva a pensar que estos se ven a 
sí mismos como agentes de cambio social. Si esta autopercepción es real, debería reflejarse 
en el momento de afrontar la realidad de las aulas, comportándose como agentes 
generadores del cambio y, de esta manera, contribuyendo a la sociedad que les toca vivir. 
 
 
Subcategoría 4.1. Afirmación 40 
 
El desarrollo del pensamiento crítico de los estudiantes debe ser un objetivo en 
todas las asignaturas. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 4 0,8 0,8 0,8 
En desacuerdo 5 1,0 1,0 1,8 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 47 9,2 9,2 11,0 
De acuerdo 133 26,0 26,0 37,0 
Muy de acuerdo 322 63,0 63,0 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Estos resultados permiten visualizar una percepción positiva por parte de los 
estudiantes sobre la importancia que tiene desarrollar el pensamiento crítico en todas las 
asignaturas del currículo escolar.  
 
Es de esperar que realmente estos aspirantes puedan cumplir con esta labor 




SÍNTESIS DE LA SUBCATEGORÍA 4.1: ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD DE LA CLASE 
 
Como ya se ha señalado a través de la cuarta categoría de análisis del cuestionario, 
se intenta obtener información sobre las prácticas para la justicia social. Esta subcategoría 
se refiere en concreto a las prácticas de atención a la diversidad en la clase.  




En general, las respuestas positivas en esta categoría han sido altas, con un 
promedio de 438 elecciones (85,71%) entre los rangos Muy de acuerdo y De acuerdo. En el 
caso de las respuestas negativas, éstas solo alcanzan un promedio de 17 elecciones 
(3,32%), mientras que hay un promedio de 56 opciones (10,95%) en el grado Ni de 
acuerdo Ni en desacuerdo. 
 
Conforme a los resultados obtenidos en las distintas afirmaciones que componen 
esta subcategoría, Atención a la diversidad de la clase, se observa que la mayoría de los 
aspirantes a maestros valoran la atención a la diversidad en la clase como una tarea que se 
debe llevar a cabo, para lo cual es necesario el conocimiento y dominio de diferentes 
estrategias de enseñanza-aprendizaje, que favorezcan el desarrollo del pensamiento 
crítico de los alumnos. También se hace evidente que para ellos los privilegios y derechos 
deben ser los mismos para todos los alumnos, que, además, pueden obtener buenos 
resultados según sus propias capacidades.  
 
Este resultado positivo en todas las afirmaciones permite concluir que los 
postulados de la justicia social están presentes de manera implícita en la mayoría de estos 
estudiantes de magisterio. Esto permite creer que existen condiciones favorables para 
enseñar la justicia social en las futuras aulas, sobre todo si se perciben a sí mismos como 
agentes de cambio. 
 
 
4.1.4.2. Subcategoría 4.2: Prácticas que favorecen la justicia social 
 
Finalmente, se analizan los resultados obtenidos en la subcategoría 4.2., que mide 
algunas prácticas propias de la labor docente, que cualquier maestro está en condiciones 
de realizar. Todas ellas se encuentran relacionadas directamente con una enseñanza 
basada en la justicia social (la creación de ambientes propicios para el aprendizaje y 
preparación de la enseñanza para el aprendizaje de todos los estudiantes, considerando 




Tabla II.4.46. — Afirmaciones de la subcategoría 8 
  
19. Las diferencias dentro de la clase son una oportunidad de aprendizaje. 
 
23. La responsabilidad de todo docente es crear un clima armónico dentro del aula, que favorezca  
       el aprendizaje de todo el alumnado. 
26. La programación de la enseñanza debe ser adaptada cuando hay un niño con necesidades  
       educativas de apoyo específico. 
31. El docente comprende mejor a sus alumnos si dedica tiempo para hablar con ellos sobre sus  
       vidas. 
33. Los docentes deben tener conocimiento de los diferentes contextos en que viven  








Subcategoría 4.2. Afirmación 19  
 
Las diferencias dentro de la clase son una oportunidad de aprendizaje. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 17 3,3 3,3 3,3 
En desacuerdo 18 3,5 3,5 6,8 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 69 13,5 13,5 20,4 
De acuerdo 171 33,5 33,5 53,8 
Muy de acuerdo 236 46,2 46,2 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
Según estos resultados, se aprecia una tendencia de valoración positiva. Un alto 
porcentaje de los profesores en formación (80%) se manifiesta en los grados de acuerdo 
de las respuestas, agrupando un total de 407.  
 
Estos resultados pueden ser un buen predictor, ya que presentan una mayoría de 
futuros docentes que creen que las diferencias son una oportunidad de aprendizaje.  
 
Esta afirmación se corresponde con uno de los principales retos de la educación 
inclusiva, respecto al cual se percibe una sensibilización. Es importante reconocer este 
aspecto, de cara al trabajo en clases inclusivas y diversas. 
 
 
Subcategoría 4.2. Afirmación 23 
 
La responsabilidad de todo docente es crear un clima armónico dentro  
del aula, que favorezca el aprendizaje de todo el alumnado. 
        










Válidos Muy en desacuerdo 5 1,0 1,0 1,0 
En desacuerdo 5 1,0 1,0 2,0 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 34 6,7 6,7 8,6 
De acuerdo 114 22,3 22,3 30,9 
Muy de acuerdo 353 69,1 69,1 100,0 









Respecto a la afirmación 23, los futuros maestros se manifiestan en el grado Muy 
de acuerdo, agrupando un total de 353 respuestas (69%), a las que se suman las 114 
(2,3%) del grado De acuerdo, dando como resultado un total de 467, lo que representa el 
91,38%.  
 
Estos datos dejan ver que los futuros docentes tienen conciencia de la 
responsabilidad de crear un clima y ambiente de convivencia sano dentro de la clase, que 
ayude a todos los estudiantes a desarrollarse plenamente.  
 
 
Subcategoría 4.2. Afirmación 26  
 
La programación de la enseñanza debe ser adaptada cuando hay un niño con 
necesidades educativas de apoyo específico.    
 










Válidos Muy en desacuerdo 7 1,4 1,4 1, 4 
En desacuerdo 11 2,2 2,2 3,5 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 51 10,0 10,0 13,5 
De acuerdo 138 27,0 27,0 40,5 
Muy de acuerdo 304 59,5 59,5 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
 
Se observa que la tendencia de valoración es positiva, puesto que se acumulan 442 
respuestas en los grados de acuerdo representando el 87% del total. En los grados de 
desacuerdo se agrupan solo 18 respuestas (3%). Tampoco el número de respuestas en el 
grado de indecisión es elevado (13,5%). 
 
A la luz de estos resultados, se deduce que la mayoría de los futuros maestros 
considera que se debe adaptar la programación de la enseñanza cuando hay un niño con 
necesidades educativas de apoyo específico dentro del aula. Es de esperar que cuando 
















Subcategoría 4.2. Afirmación 31  
 
El docente comprende mejor a sus estudiantes si dedica tiempo para hablar con 
ellos sobre sus vidas. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 9 1,8 1,8 1,8 
En desacuerdo 17 3,3 3,3 5,1 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 44 8,6 8,6 13,7 
De acuerdo 164 32,1 32,1 45,8 
Muy de acuerdo 277 54,2 54,2 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
Se observa que la tendencia de valoración es positiva, ya que el porcentaje de 
respuesta en los grados de acuerdo agrupa un 86% del total. Un 15% representa las 
respuestas que se agrupan entre los grados de desacuerdo y de indecisión. 
 
Conforme a estos resultados, se puede deducir que en general los estudiantes 
tienen muy claro que deben tratar de mantener una buena relación con sus educandos, 
para lo cual es importante dedicar un tiempo a conocer a cada estudiante y su entorno, 
para  así comprenderles mejor. 
 
 
Subcategoría 4.2. Afirmación 33  
 
Los docentes deben tener conocimiento de los diferentes contextos en que viven 
sus alumnos. 
 










Válidos Muy en desacuerdo 7 1,4 1,4 1,4 
En desacuerdo 5 1,0 1,0 2,3 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 31 6,1 6,1 8,4 
De acuerdo 179 35,0 35,0 43,4 
Muy de acuerdo 289 56,6 56,6 100,0 
Total 511 100,0 100,0  
 
Se observa que la tendencia es altamente positiva y concentra las respuestas en la 
opción Muy de acuerdo (56%) y De acuerdo (35%), cifras que sumadas alcanzan un total 
de 468 respuestas (91,58%). En este caso,  las opciones En desacuerdo y Muy en 




desacuerdo agrupan un total de 12 respuestas (2,34%). Las respuestas en el grado Ni de 
acuerdo ni en desacuerdo son 31 (6,1%). 
 
Los resultados reflejan una valoración positiva que indica que para estos 
estudiantes es importante conocer los diferentes contextos en que viven sus alumnos, en 
pos de la mejora de los aprendizajes de todos. 
 
 
SÍNTESIS DE LA SUBCATEGORÍA 4.2: PRÁCTICAS QUE FAVORECEN LA JUSTICIA SOCIAL 
 
Como se señaló anteriormente, el propósito de esta subcategoría es conocer las 
opiniones de los futuros docentes sobre las prácticas efectivas que se deben realizar en las 
aulas para trabajar desde la justicia social. De acuerdo a esto, las cinco aseveraciones 
presentadas han permitido obtener información sobre el grado de sensibilización que 
manifiestan al respecto los estudiantes encuestados.  
 
        Llama la atención que todas las respuestas de esta subcategoría se han agrupado 
en los grados De acuerdo; especialmente en el grado Muy de acuerdo, con un promedio de 
444 respuestas (87%). Esto deja entrever que los futuros docentes tienen una creencia 
sólida, ya que demuestran seguridad al contestar.  
 
Según los resultados analizados, se puede concluir que la mayoría de los aspirantes a 
maestros está consciente de que las diferencias son una oportunidad de aprendizaje, y por 
ese motivo deben adaptar la programación de la enseñanza. Para ello necesitan conocer 
los diferentes contextos en los que viven sus alumnos, y para esto debe dedicar tiempo a 
hablar con ellos sobre sus vidas. Conocer las prácticas pedagógicas que favorecen el 
desarrollo de la justicia social, facilitará el cumplimiento de su responsabilidad de crear un 




SÍNTESIS DE LA CATEGORÍA 4. PRÁCTICAS PARA LA JUSTICIA SOCIAL 
 
Las diez últimas afirmaciones corresponden a la cuarta categoría del cuestionario 
aplicado a los aspirantes a maestros, que se refiere a las prácticas que favorecen la justicia 
social dentro del aula. Aquí se recoge información sobre la preparación para la atención a 
la diversidad y las prácticas que favorecen la justicia social en las aulas. Según los datos 
analizados, las respuestas de los estudiantes en general se ubican en las opciones Muy de 
acuerdo y Acuerdo, con un promedio del 80%. Llama la atención que las respuestas 
positivas se concentran en la alternativa “Muy de acuerdo”. 
 
Estos resultados permiten concluir que la mayoría de los estudiantes valora la 
necesidad de atención a la diversidad y las prácticas que favorecen la justicia social, y 
tienen conciencia de la necesidad de hacerlo realidad en sus futuras aulas y con sus 
futuros alumnos. También permite concluir que, aunque ellos se sientan inseguros sobre 




su formación y sobre cómo será su desempeño, poseen la vocación y las herramientas para 
ser agentes de cambio social. 
 
 
4.2. Interpretación y análisis de las preguntas abiertas del cuestionario 
 
A continuación se realiza el análisis e interpretación de las respuestas a las cuatro 
preguntas abiertas del cuestionario de opinión.  
 
Como se ha indicado anteriormente, el cuestionario se aplicó a un total de 511 
estudiantes de Magisterio de Educación Primaria e Infantil. Sin embargo, algunos 




Tabla II.4.52. — Respuestas de los estudiantes a las preguntas abiertas por 
                                universidades 
 
*En esta tabla no se considera la pregunta D, dado que se trabaja de forma exclusiva con ella en el análisis de 
las respuestas de esta interrogante. 
 
Para el análisis de esta parte de la investigación, las respuestas de los estudiantes 
de magisterio a las cuatro preguntas abiertas se clasificaron en distintas categorías, 
emanadas de las propias respuestas. Se tuvo en cuenta el total de los estudiantes 
encuestados, 511. Para este análisis no se utilizó sofware, sino que la agrupación en 
categorías se hizo de forma manual.  
 
Para el análisis de esta parte de la investigación, las respuestas de los estudiantes 
de magisterio a las cuatro preguntas abiertas, se clasificaron en distintas categorías, 
emanadas de las propias respuestas. Se tuvo en cuenta el total de los estudiantes 
encuestados, 511. Para este análisis no se utilizó sofware de análisis. 
Universidad  Total de 
estudiantes 
No. Y % de las respuestas de los estudiantes  
Pregunta Respondidas Porcentaje omitidas Porcentaje 
1.Universidad 
Autónoma  
de Barcelona  
 
75 
A 69 92% 6 8% 
B 71 95% 4 5% 
C 70 93% 5 7% 
2. Universidad  
Autónoma  
de Madrid  
 
110 
A 105 95% 5 5% 
B 104 95% 6 5% 
C 105 95% 5 5% 





A 98 100% 0 0% 
B 94 96% 4 4% 
C 96 99% 2 1% 





A 98 98% 2 2% 
B 96 96% 4 4% 
C 98 98% 2 2% 
5. Universidad de 
Valladolid. 
Campus Segovia  
128 A 94 73% 34 27% 
B 126 98% 2 2% 
C 99 77% 29 23% 
 




A 461 91% 50 9% 
B 491 96% 20 4% 
C 468 93% 43 7% 




e acuerdo al objetivo: Conocer las motivaciones que tienen los estudiantes para 




4.2.1. Pregunta A. Razones para la elección de la carrera de magisterio   
 
Frente a la pregunta: ¿Por qué elegiste estudiar Magisterio? Se establecieron las 
siguientes categorías de respuestas: por vocación, gusto por la enseñanza y los niños, por 
ideales de la educación, por experiencias personales y Otros. 
 
Por vocación. Un total de 153 estudiantes (30%), afirman que han elegido estudiar 
magisterio por vocación, Muchos sienten que su elección se ha basado en que lo soñaban o 
deseaban desde pequeños, que les gusta mucho tratar con niños y que les gusta la 
profesión. Algunos hacen alusión directa al ámbito familiar o cercano, donde hay personas 
que ejercen el magisterio. Un número elevado de estudiantes menciona las experiencias 
vividas con algunos maestros de su infancia, que les gustaría imitar. Otros señalan que les 
encantan los niños y trabajar con ellos les llena de satisfacción personal. Además, 
algunos sienten que esta profesión…  
 
Es una oportunidad para aportar un granito de arena en los cambios que deben ocurrir en la 
sociedad (Estudiante, 2011). 
 
 
Gusto por la enseñanza y los niños. Un total de 155 estudiantes (30%) manifiestan 
que han elegido estudiar magisterio porque les gusta la docencia, les encantan los niños, 
enseñarles y trabajar con ellos, y les gratifica el hecho de verles crecer y aprender. 
Además, la mayoría dice que desde siempre, desde su infancia, han tenido inclinación 
hacia los niños y piensan que magisterio es la carrera en la que pueden conjugar sus 
propias preferencias con el trabajo con los niños. Algunos agregan la importancia de 
ayudarles a formarse como persona: 
 
…además puedo enseñarles a ser mejores personas (Estudiante, 2011). 
 
 
Por ideales de la educación. Un total de 102 estudiantes (20%) afirma haber 
elegido estudiar magisterio basándose en los principios e ideales de la educación, 
como formar personas íntegras, y ser capaz de cambiar la sociedad. Aseguran creer 
en estos principios, considerando el desafío que representa para ellos contribuir a 
los cambios en la sociedad…  
 
…los maestros podemos ser un gran aporte para este cambio social (Estudiante, 2011). 
 
…considero que el futuro depende de los más pequeños (Estudiante, 2011).. 
 




…es importante que reciban una buena educación para crecer como personas (Estudiante, 
2011).  
 
Creen esencial educar y formar en valores a los más pequeños y manifiestan 
su disposición y deseo para asumir la responsabilidad frente a los cambios… 
 
…podría aportar un granito de arena a la mejoría de la ciudadanía (Estudiante, 2011). 
 
Por experiencias personales. Un total de 67 estudiantes (13%) declara haber 
elegido magisterio por diversos motivos personales, como el hecho de que ya trabajan o 
han trabajado como maestros y les ha gustado la experiencia. Otros porque no fueron 
aceptados en la carrera que querían, aunque ahora se sienten satisfechos porque se han 
dado cuenta de que les gusta enseñar, les encantan los niños y se sienten bien consigo 
mismos. Otros lo encuentran un trabajo interesante. En algunos casos la eligieron porque 
podían combinar su especialidad (inglés, educación física, etc.) con los estudios de 
magisterio, como una alternativa de desarrollo profesional. Algunos optaron por ella por 
su salida laboral. Aunque son diversas las razones que ofrecen respecto al porqué se 
encuentran realizando estudios de magisterio, con el paso del tiempo la mayoría han ido 
descubriendo el gusto por la docencia y desean dedicarse a ella en el futuro. Solo dos 
estudiantes señalan que era la opción de estudios que menos les desagradaba entre las 
que tenían.  
 
Por otras circunstancias. Un total de 16 estudiantes (3%) reconocen que estudian 
magisterio porque no tuvieron otra alternativa, ya que en algunos casos no les daba la nota 
para estudiar la carrera que realmente les gustaba: 
 





Con esta pregunta se pretende  conocer la principal motivación que han tenido los 
aspirantes a maestros para estudiar la carrera. En total fueron 493 los estudiantes que 
contestaron, lo que representa el 96%  de los encuestados.  
 
A luz de estos resultados se constata que solo un 3% de los estudiantes cursa esta 
carrera por motivaciones distintas a la vocación por la enseñanza. El agrado y gusto de 
trabajar con los niños, o porque dentro de sus ideales está aportar a los cambios de la 











4.2.2. Pregunta B. Expectativas profesionales 
 
Para la pregunta ¿Cuáles son tus expectativas profesionales? se han establecido las 
siguientes categorías de respuestas: Trabajar como maestro, satisfacción personal, 
proyección de futuro y otras. 
 
Trabajar como maestro. 192 estudiantes (38%) declaran que dentro de sus 
expectativas profesionales está el encontrar trabajo lo antes posible en algún centro 
privado, concertado o público; es decir que desean insertarse en el mundo laboral lo antes 
posible. Su objetivo es terminar la carrera y poder trabajar como profesional según los 
estudios cursados, ya sea como maestro de Educación Infantil, Primaria o en estos mismos 
niveles como Profesor de Educación Física o según la especialidad que cursan.  
 
…Me gustaría acabar de profesor de educación física en un colegio (Estudiante, 2011).   
 
 
Otros afirman querer trabajar y a la vez continuar con su formación 
docente: 
 




Satisfacción personal. Las expectativas profesionales de 167 estudiantes (33%), 
son llegar a ser maestro, es decir, terminar bien sus estudios. Algunos agregan el 
calificativo de buen, buena. Algunos se manifiestan desde un punto más ideológico de la 
educación, y se refieren a la oportunidad de influir en los educandos… 
 
… Conseguir llegar a ser un buen maestro, de esos que dejan huella en sus alumnos, una huella 
positiva (Estudiante, 2011). 
 
 
Por otra parte, para este grupo de futuros docentes las expectativas profesionales 
se relacionan con la formación de niños y niñas basada en los principios de la educación y 
de acuerdo a su vocación de maestros, como son impartir clases innovadoras y atender la 
diversidad del aula. Aspiran a educar niños con pensamiento crítico y valores útiles para 
mejorar la sociedad:  
 
… poder trabajar como maestro en la realidad y propiciar la comprensión del mundo y su 
cambio (Estudiante, 2011).  
 
 
Desean conseguir trabajo en un centro que propicie la formación en valores y el 
desarrollo de las capacidades de los niños y niñas, y que brinde la oportunidad de realizar 
investigación educativa.   
 




En esta categoría de respuesta se encuentran presentes los principios educativos o 
ideales personales. Creen que los cambios en la educación son fundamentales y que ellos 
pueden ser protagonistas en la formación de personas, y de este modo generar cambios 
profundos en la sociedad… 
 
…Espero poder dedicarme a la docencia para contribuir con mi trabajo a la sociedad y ser 
motor de cambio a través de la educación de las nuevas generaciones (Estudiante, 2011). 
 
 
Proyección de futuro. En esta categoría, 100 estudiantes (20%) afirman que desea 
terminar la carrera y tratar de tener un empleo relacionado con sus estudios. Sus 
expectativas profesionales tienen que ver con la continuidad de los estudios para 
desenvolverse mejor como maestro.  
 
Seguir estudiando para llegar a ser mejor maestro y, en un futuro, un gran profesor de 
universidad (Estudiante, 2011). 
  
En este grupo, 41 estudiantes (8%) desean opositar y conseguir una plaza de 
trabajo definitiva en algún centro educativo público, 
 
Espero aprobar las oposiciones y trabajar en un colegio durante el máximo tiempo que pueda 
(Estudiante, 2011). 
 
 Algunos  señalan que quieren seguir formándose antes de ingresar al mundo 
laboral, aludiendo a la crisis de empleo del país. Otros quieren continuar estudios que 
complementen su carrera, y algunos piensan en dirigirse hacia la carrera profesional que 
posibilita acceder a cargos directivos: 
 
Realizar una licenciatura y trabajar como docente en cualquier centro público, llegando a ser 
directora, jefa de estudios (Estudiante, 2011). 
 
Finalmente, algunos manifiestan el deseo de perfeccionarse en el extranjero, sobre 
todo para mejorar sus conocimientos del idioma inglés, 
 
…Viajar al extranjero para aprender más el inglés y seguir estudiando (Estudiante, 2011). 
 
 
Otras. En esta categoría se han agrupado las respuestas de 36 estudiantes (7%), 
que se manifiestan inciertos respecto a sus expectativas profesionales, señalando que aún 
no lo tienen claro, que sienten incertidumbre sobre sus expectativas o simplemente 
prefieren no mencionarlas. Otros asocian su incertidumbre con la situación del país: 
 
…No veo claro acabar trabajando de maestro, dada la actual situación (Estudiante, 2011). 
  




También dentro de esta categoría, algunos dan diversas respuestas o mencionan 
variadas expectativas personales que no tienen que ver precisamente con el ámbito de la 
profesión que estudian. Otros sencillamente declaran no tener expectativas profesionales, 
 





Del total de los estudiantes, los que efectivamente contestaron a esta pregunta 
abierta sobre sus expectativas profesionales, fueron 495 (97%). De acuerdo a estos 
resultados se observa que solo un 7% no identifica sus expectativas profesionales, lo que 
es alentador, ya que el resto, un 90% aproximadamente, sí tiene expectativas 
profesionales. Para casi el 40% de los estudiantes estas son concretas, en el sentido de 
querer encontrar trabajo como maestro lo antes posible; seguido de un 33% que 
manifiesta  expectativas de satisfacción personal; es decir,  primero quieren terminar la 
carrera y, cuando ejerzan, quieren ser buenos maestros e influir en las personas para 
lograr cambios en la sociedad. Por otra parte, hay un 20% que plantea expectativas a largo 
plazo, tales como prepararse para las oposiciones, seguir estudiando, perfeccionarse, 
realizar una carrera en la docencia, llegar a ejercer algún cargo directivo y estudiar en el 
extranjero. 
 
Lo satisfactorio de estas respuestas es que la mayoría de los futuros maestros se 
ven ejerciendo la carrera, independientemente del tiempo que eso les tome. 
 
 
4.2.3. Pregunta C. Cree tener vocación y cómo lo sabe 
 
La tercera pregunta abierta, tiene dos partes: ¿Crees tener vocación de maestro/a? 
¿Cómo lo sabes? Para su análisis se han establecido las siguientes categorías: vocación 
desde siempre, gusto por la enseñanza y los niños, ideales de la educación, experiencia de 
maestro, por las prácticas y otras razones. 
 
Vocación desde siempre. En esta categoría, 214 estudiantes (42%) afirman creer 
que tienen vocación de maestro, argumentando que desde siempre o desde muy pequeño 
ha sentido atracción por esta profesión, ya sea influenciado por sus juegos con hermanos 
menores a quienes enseñaban, o por sus padres y/o familiares que ejercen la misma 
profesión. Afirman que disfrutan estudiando y con la educación de los niños. 
 
Si, desde siempre he soñado con ser maestra, con poder educar a niños, formar a 








Gusto por la enseñanza y los niños. En esta categoría, 79 estudiantes (16%) afirman 
que sí tienen vocación debido a su cercanía con los niños, y su disfrute de ellos y de la 
enseñanza. 
 
Sí, porque siempre me ha gustado estar con niños y niñas y enseñarles cosas nuevas. Por 
ejemplo, enseñaba a mis primos pequeños (Estudiante, 2011). 
 
 
Ideales de la educación. En este caso, 29 estudiantes (6%) afirman tener vocación 
de maestro y que se sienten comprometidos con la carrera. Además, creen en la 
importancia que tiene la educación. 
 
Sí, porque cada vez soy más consciente de la importancia de la educación y me siento 
comprometida con ella (Estudiante, 2011). 
 
 
Por otra parte, les interesa especialmente la formación personal y en valores, y la 
formación ciudadana.  
 




En este grupo de estudiantes predomina el idealismo que sienten por ser maestros. 
También manifiestan querer trabajar con los niños para que todos alcancen aprendizajes 
según sus capacidades, además de la realización que sienten por esta profesión, como deja 
claro esta respuesta: 
 
Si, porque me siento realizado cuando estoy de maestro, y sería capaz de trabajar sin tener 
remuneración (Estudiante, 2011).  
 
 
Experiencia de maestro. En esta cuarta categoría de respuestas, 48 estudiantes 
(9%) declaran que sí tienen vocación de maestro, que ésta se ha visto reafirmada por 
tener experiencia laboral en algún centro, ejerciendo como maestro,  o que han impartido 
o imparten clases a niños y a niñas.  
 
Lo sé por mi experiencia, impartiendo clases de música por 6 años (Estudiante, 2011). 
 
 
Algunos han trabajado en guarderías, como entrenador de un equipo deportivo, en 
actividades extraescolares y dando clases particulares. Lo significativo es que todos se 
sienten reafirmados en su vocación de trabajar con los niños y niñas y que disfrutan de la 
experiencia de enseñar.  
 




Sí, ya que cuando he estado trabajando me he dado cuenta de que es a lo que quiero 
dedicarme en la vida (Estudiante, 2011).. 
 
 
Por las prácticas.  En esta categoría se agrupan 82 respuestas de estudiantes 
(16%), quienes declaran haber reforzado o descubierto su vocación durante el proceso de 
prácticas.  
 
Si, la he tenido desde siempre y al realizar las prácticas me di cuenta de que no me 
equivocaba (Estudiante, 2011).   
 




Otras razones. En esta categoría de respuesta existen tres subcategorías: una 
primera en la que los estudiantes afirman no tener vocación; una segunda en la que no 
saben si la tienen o no; y la tercera en la que manifiestan que no es necesario tener 
vocación para ser maestro. 
 
De esta manera, se aprecia la siguiente distribución de las respuestas: 18 personas 
(3.5%) afirman no tener vocación por la profesión de ser maestro y que se encuentran 
estudiándola debido a distintas causas, como por ejemplo:  
 
No, porque mi padre me obligó (Estudiante, 2011). 
 
 
31 estudiantes (6%) se declaran indecisos al respecto, manifestando que no 
saben o no se sienten seguros de tener vocación de maestro.  
 
No lo sé, creo que hasta que no me enfrente yo sola no sabré si de verdad tengo vocación 
(Estudiante, 2011).  
 
 
Cinco personas (1%) explican lo que entienden por vocación, y no creen que ésta 
sea necesaria para ejercer de maestro. También aluden a cómo se ven en las experiencias 
vividas durante el desarrollo de la carrera.   
 





Frente a la pregunta ¿Crees tener vocación de maestro? ¿Cómo lo sabes?, el 88.5% de 
los estudiantes manifiesta tener vocación. Entre los motivos que señalan está el gusto por 




los niños y el disfrute de enseñarles. Algunos responden que creen tener vocación porque 
actualmente trabajan como maestros.  
 
De acuerdo a estas respuestas, se observa que cerca del 90% de los estudiantes 
afirma tener vocación de maestro. No obstante, un 7% de los futuros docentes señala no 
saber o no tener claro si tiene vocación o no. Estos son resultados óptimos, ya que en esta 
investigación se ha planteado que la vocación debiera estar presente en los docentes que 
trabajan para la justicia social.  
 
En la cuarta y última pregunta abierta del cuestionario ¿Cómo se podría mejorar la 
formación del profesor en esta Facultad?, se solicita al estudiantado que aporte algunas 
sugerencias. Estas respuestas pueden contribuir a explicar por qué no hay satisfacción con 
la formación recibida, tal como se ha visto en la primera categoría del cuestionario. 
 
En el análisis de estas respuestas no se considerarán los 511 estudiantes que 
respondieron el cuestionario, sino el número total de sugerencias, que en este caso suma 
611. Esta cifra se considera como el 100% para realizar el siguiente análisis.  
 
 
4.2.4. Pregunta D. Sugerencias para mejorar la formación inicial del maestro 
 
La cuarta pregunta abierta del cuestionario tiene como propósito que los 
estudiantes -en base a la experiencia vivida en su centro de estudios- aporten sugerencias 
para mejorar los procesos educativos de su respectiva facultad. En algunos casos, los 
estudiantes dan más de una sugerencia, por lo cual el total de las respuestas se ve 
aumentado a 611. Aunque se muestran los resultados en base al total, se incluye una tabla 
en la que aparece el número de sugerencias por centro de estudios. 
 
El Objetivo es determinar los desafíos de la Facultad para mejorar el Grado de 
Magisterio de Educación Primaria. 
 
 
TABLA II.4.53. — Sugerencias por casa de estudio 
Universidad Nº de 
sugerencias  
Porcentaje 
1. Universidad Autónoma de Barcelona 95 16% 
2. Universidad Autónoma de Madrid  129 21% 
3. Universidad de Zaragoza  107 18% 
4. Universidad de Granada   97 16% 
5. Universidad de Valencia   146 24% 
TOTAL de todas las universidades   611 100% 
 
Las sugerencias que dan los estudiantes para mejorar la formación de magisterio 
en su respectiva Facultad se han agrupado en las siguientes categorías de acuerdo a la 
similitud de las respuestas obtenidas: Acercar la realidad de las aulas a la formación, 




relación entre teoría y práctica, cambio del profesorado, organización del prácticum, 
organización general, recursos materiales, exigencias de ingreso, Otras.  
 
Acercar la realidad de las aulas a la formación. Esta categoría se compone de 71 
opiniones (12 %), y se refieren a que es necesario trabajar de manera más cercana a la 
realidad de las aulas y los centros, enseñando lo que realmente necesita un docente.  
 




Estas respuestas dejan ver que los estudiantes consideran que la formación está 
alejada de la realidad de las aulas y de la escuela. 
 
Relación entre teoría y práctica. Un total de 129 opiniones (21%) se refieren al 
componente práctico que debe enfatizarse en cada asignatura, ya que a la hora de ir al aula 
es lo que realmente sirve, en vez de tanta teoría, que les parece poco significativa… 
 
… demasiada teoría y muy poca aplicación didáctica. Nos enseñan cómo sería la teoría, pero 
no cómo llevarla a cabo (Estudiante, 2011). 
 
 
Un grupo de sugerencias se refiere a la enseñanza de las metodologías y didácticas 
para llevar al aula en el futuro.  
 
Falta didáctica, muy pocas asignaturas la dan y nos hace falta (Estudiante, 2011).. 
 
 
Algunas de las opiniones hablan acerca de la relevancia que se debiera dar en cada 
asignatura al tipo de contenidos, modelos, conocimientos, etc. Un grupo de sugerencias se 
refiere a acercar la teoría a la práctica,… “Menos teoría y más práctica” (Estudiante, 2011), 
por considerar que este aspecto es más importante a la hora de entrar a las aulas.  
 
Quizás dirigiendo más la formación hacia un enfoque más práctico, más aplicado a la vida 
laboral del futuro (Estudiante, 2011). 
 
 
Cambio del profesorado. Son 99 opiniones (16%) las que versan sobre la necesidad 
de cambiar a la mayoría de los profesores que les dan clase. Algunos motivos que 
mencionan son: les encuentran desfasados, obsoletos en sus enfoques, de baja calidad, sin 
experiencia de maestros y que no se adaptan al Plan de Bolonia. Estas opiniones se pueden 
resumir en la siguiente respuesta: 
 
Con una nueva plantilla de profesores, ya que en algunos casos no están preparados para 
estar aquí (Estudiante, 2011). 
 
           




                 Algunas opiniones se refieren a la necesidad de evaluar al profesorado que les da 
clases para que cumplan con ciertas exigencias, tal como expresa la respuesta siguiente: 
 
Que tengan unas exigencias, incluso después de haber entrado ya a dar clases a la universidad 
(Estudiante, 2011). 
 
Otras sugerencias se refieren a que sus formadores deben ser más competentes en 
el área que enseñan. Algunos mencionan el cambio de estos. Otros comentarios se centran 
en aspectos como el control de la formación y la motivación, y la mejora de la 
comunicación entre profesor y alumno. Esto se aprecia en esta respuesta: 
 
Con profesionales más cualificados en su asignatura, que busquen otra forma de enseñar 
(Estudiante, 2011). 
 
Un grupo de opiniones se refiere a que sus profesores tengan o hayan tenido 
experiencia de trabajo como maestro en algún centro, de manera que les puedan formar 
desde la propia experiencia:  
 
… que todos los profesores sean o hayan sido profesores de primaria (Estudiante, 2011). 
 
 
Organización del Prácticum. En este rango de respuesta, se dan diversos 
comentarios, que alcanzan un total de 105 opiniones (17%), y se centran sobre todo en la 
necesidad de aumentar las horas de prácticas, pues sienten que son insuficientes:  
 
…ojalá que comenzaran desde los primeros años, para lo cual habría que organizar mejor el 
prácticum (Estudiante, 2011). 
 
 
Los estudiantes señalan que es en las prácticas donde realmente se aprende, ya 
que en ese entorno experimentan situaciones reales. 
 
Realizando más prácticas realmente se aprende mucho más, en las aulas, el día a día con los 
niños, y no tanta teoría (Estudiante, 2011). 
 
Organización general. Esta categoría se refiere a la organización general de la 
Facultad. En total se han recogido 89 sugerencias distintas (15%). Entre ellas predominan 
22 (24%) que hacen referencia a que se deberían realizar algunas modificaciones en la 
organización y coordinación de la Facultad; por ejemplo, en los horarios, la planificación 
de las asignaturas, la coordinación entre profesores y la información.  
 
Simplemente mejorando la organización a todos los niveles (Estudiante, 2011).  
 
Por otra parte hay 30 (33,7%)opiniones sobre los contenidos, enfoque y desarrollo 
de las asignaturas del plan de estudios. Entre estas sugerencias hay 25 (28%) que se 




refieren exclusivamente a las asignaturas, de las que se espera que estén actualizadas 
según el Plan Bolonia. Al respecto, un estudiante señala: 
 
En primer lugar, llevando a cabo el plan Bolonia como tal, no una mezcla de lo anterior con lo 
de ahora (Estudiante, 2011).  
 
Los estudiantes proponen que en lo posible se aborden los contenidos de manera 
más práctica que teórica, y que contemplen la enseñanza de metodologías y didácticas 
aplicables en sus futuras aulas. Algunos incluso recomiendan quitar, o modificar las 
asignaturas de la carrera: 
  
Tenemos asignaturas muy poco relevantes y relacionadas con nuestra formación (Estudiante, 
2011). 
 
Recursos materiales. Se clasifican en esta categoría 54 sugerencias (9%,) que se 
refieren a la necesidad de cambiar o mejorar la infraestructura, las instalaciones y los 
recursos materiales con que cuenta la facultad y la Titulación.  
 
Exigencias de ingreso. Un total de 24 sugerencias (4%), se clasifican en esta 
categoría de respuesta. Algunos estudiantes se manifiestan disconformes con los criterios 
de admisión o las exigencias que tiene la facultad: 
 
Establecer un filtro de entrada a los alumnos de magisterio (Estudiante, 2011). 
 
Creo que habría que seleccionar mejor a los futuros maestros (Estudiante, 2011). 
 
 
Otros. En esta categoría se clasifican 40 comentarios (7%) referidos a diversos 
asuntos internos que podrían mejorar, relacionados con los programas y asignaturas. Hay 
varias opiniones relacionadas con el grado de participación que tiene el alumnado. Tal 
como señala un estudiante: 
 
También se debería tener más en cuenta la opinión y expectativas de los estudiantes 
(Estudiante, 2011).  
 
En mi opinión, se nos permite un grado de implicación insuficiente (Estudiante, 2011). 
 
Otras opiniones dan a conocer el descontento con la Facultad, y se refieren a ésta 
de manera negativa: 
 
 …en mi opinión, la formación que recibimos aquí es muy deficiente en algunos 
aspectos (Estudiante, 2011). 
 




Por último, aparecen 16 opiniones positivas de acuerdo a la realidad de cada 
Facultad. Se reconoce que existen algunas aspectos positivos que no necesitan cambio 





A luz de la información obtenida en esta pregunta, se puede apreciar que los 
estudiantes realizan críticas negativas duras hacia el centro en el que cursan sus estudios 
profesionales, además de cuestionar seriamente la formación que reciben, las asignaturas, 
las metodologías y a los profesores formadores. Proponen cambios profundos que, según 
ellos, no serían difíciles de llevar a cabo si existiera la voluntad de hacerlo. Es necesario 
escuchar sus opiniones, ya que de esta manera se sentirían más comprometidos con su 
proceso de formación. 
  
 













CAPÍTULO 5  
 
 
DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
 
El antiguo modelo de enseñanza ya no es válido 
en una sociedad basada en el conocimiento. 
 
(Linda Darling-Hammond, 2013) 
  






Esta investigación ha permitido verificar que la formación para la justicia social es 
una realidad y no solo teoría. Al profundizar en el conocimiento de los programas 
existentes se ha constatado que es fundamental el apoyo de políticas educativas 
gubernamentales que fortalezcan la carrera docente y, por ende, la formación de los 
futuros maestros. Para conocer en profundidad este tema, se diseñó una investigación de 
enfoque mixto que permitiera, por una parte, conocer programas de formación de 
profesores para la justicia social y compararlos con los programas de seis universidades 
españolas y, por otra, conocer la opinión de docentes y estudiantes de magisterio sobre las 
características de la formación para la justicia social. Se trabajó con un cuestionario, 
entrevistas, mallas curriculares y guías de aprendizaje del Grado en Magisterio de 
Educación Primaria. En este capítulo se presentan las conclusiones del estudio a la luz del 
marco teórico y los objetivos planteados. Además, se exponen las limitaciones de la 
investigación y sus implicaciones prácticas, para culminar con un comentario final. 
 
5.1. Discusión y Conclusiones del Estudio Teórico 
5.1.1. La revisión de la literatura hace evidente que la educación sigue siendo el 
medio más importante para construir una sociedad más justa, más humana, 
solidaria, y fraterna, y que su influencia puede ayudar a eliminar problemas 
que afectan al mundo actual, como la pobreza, las opresiones, las injusticias y 
las guerras. Además, las instituciones supranacionales y los expertos 
coinciden en el papel esencial de la educación para alcanzar objetivos tales 
como el respeto a los derechos humanos y la participación democrática. Por lo 
tanto, se hace necesario que los profesionales de la educación tengan una 
preparación que les permita afrontar los desafíos de la sociedad actual, y que 
les haga capaces de ofrecer una educación de calidad a las nuevas 
generaciones, ya que éstas conducirán las naciones en el futuro. 
5.1.2.  En general, los sistemas educativos e instituciones responsables de la 
formación de profesorado no tienen una oferta formativa que contribuya a 
desarrollar en las futuras generaciones de docentes las competencias 
personales, sociales, culturales y grupales necesarias para atender a la 
diversidad en sus múltiples manifestaciones, especialmente en lo que respecta 
a la formación práctica para el trabajo en el aula. 
5.1.3. La extensión de la escolaridad obligatoria y la globalización de la economía a 
nivel mundial deben ser vistas como una oportunidad, en tanto que supone la 
inclusión de niños que en otro tiempo quedaban fuera de los itinerarios 
educativos. En este sentido, como se ha propuesto en esta tesis, la formación 
inicial de magisterio constituye un reto para los sistemas educativos y los 




centros de formación de docentes, que al abordar los programas y planes de 
estudio deben considerar a los docentes como actores esenciales en la 
promoción de una educación de calidad que aboguen por los cambios y a la 
vez actúen como catalizadores de estos. Por lo tanto, han de esmerarse en 
ofrecer a los futuros maestros las herramientas necesarias para su desempeño 
dentro de las aulas. Junto con ello, las autoridades gubernamentales han de 
fomentar el respeto por los docentes, ya que finalmente sobre ellos recae la 
responsabilidad de la formación de varias generaciones de estudiantes. 
5.1.4.  A la hora de crear programas de formación de maestros, es fundamental la 
reflexión crítica sobre aspectos tales como la vocación, la ética profesional, las 
creencias, los perjuicios y los constructos previos que traen consigo los 
estudiantes, desde su propia experiencia como escolares. Según las 
investigaciones revisadas, los programas que preparan profesores para 
enseñar en y para la justicia social dan importancia a la reflexión permanente 
y continua, tanto del trabajo del profesorado en general, como de las prácticas 
que realizan los estudiantes. Por tanto, la reflexión debe ser realizada de 
manera transversal durante todo el desarrollo del Grado en Educación 
Primaria. 
5.1.5.  Es necesario que la educación para la justicia social se transforme en una 
realidad práctica y vivencial. Para ello, el profesor formador tiene que 
desarrollar un programa en el que se identifiquen de manera explícita las 
prácticas específicas que preparan a los futuros profesores para trabajar 
desde esta perspectiva. Esto significa llevar a las aulas universitarias desafíos 
que vayan más allá de la conceptualización, de la retórica o de la celebración 
de la diversidad, pasando de hablar de inclusividad a hacerla realidad 
(McDonald y Zeichner, 2009). 
5.1.6.  Los programas de formación de profesorado para la justicia social 
primeramente han de explicitar su intención de preparar profesores para 
trabajar con estudiantes de diversa procedencia y características. Además, es 
importante que destaquen su misión y marco conceptual y que adopten el 
lenguaje de la justicia social. Por otro lado, es necesario que describan los 
planes, los contenidos y la metodología de los cursos, garantizando que los 
centros de prácticas sean escuelas inclusivas. La práctica reflexiva y la 
investigación se han de considerar elementos de actualización permanente, 
tanto durante la carrera como en el ejercicio de la profesión. 
5.1.7.  Los programas creados por las instituciones de distintos países que 
actualmente trabajan con modelos de formación docente para la justicia 
social, han logrado influir y provocar cambios en las políticas educativas, 
aunque no han estado exentos de críticas y acusaciones de proselitismo 
político. 
 




5.1.8.  En la actualidad es frecuente oír hablar de justicia social. El concepto 
despierta mucha controversia y provoca tensiones, sobre todo a nivel político 
(North, 2006). Además, sigue y seguirá siendo un término que inquieta a las 
hegemonías que dominan el mundo, que lo asocian a una política de tendencia 
izquierdista. Sin embargo, es un término popular y muy utilizado por todos los 
sectores políticos, pues resulta lógico que se debe luchar por la justicia. Por lo 
tanto, quien decida hablar de ella debe estar consciente de las críticas y 
acusaciones a las que posiblemente será sometido. 
5.1.9. Los programas de formación para la justicia social son una realidad en 
determinados contextos, que se han descrito en esta tesis. Quienes han creído 
que eran posible, los han elaborado e implementado, y en la actualidad luchan 
por seguir adelante con sus postulados, demostrando que los maestros 
pueden ayudar a cambiar la vida de los niños y a transformar la sociedad. A 
pesar de sus muchos detractores por parte de los gobiernos, estos programas 
se mantienen como una forma de hacer realidad lo que se describe en 
documentos oficiales, de manera que no quedan solo en promesas. 
5.2. Discusión y Conclusiones relacionadas con los objetivos específicos del estudio           
empírico. Análisis Documental                                                                                                   . 
5.2.1 La opción de emplear en el estudio un método mixto ha permitido recoger 
abundante información y complementar los resultados cuantitativos y 
cualitativos en un solo estudio, con el fin de obtener una visión más completa 
del fenómeno (Johnson y Onwuegbuzie, 2004). 
5.2.2 En el análisis documental se plantearon dos objetivos. El primero de ellos era 
analizar los planes de formación inicial del Grado en Educación Primaria en 
seis universidades españolas. Al respecto se concluye lo siguiente: 
 Los planes de estudios representados en las mallas curriculares de los seis centros de 
formación docente participantes, tienen en común su duración de cuatro años y que están 
estructurados según el Plan Bolonia. Todos los grados cumplen con las normas mínimas 
acordadas por España y la Comunidad Europea. Al identificarse las asignaturas de acuerdo 
a los programas de formación de profesorado para la justicia social, se observó que los 
programas españoles contienen un número muy inferior de asignaturas con respecto a los 










Tabla II.5.1. — Comparación del promedio de asignaturas para la justicia social entre 
universidades españolas y extranjeras 
 
De acuerdo a estos promedios, se observa que las asignaturas que presentan 
temáticas comprendidas en este enfoque, no son suficientes para formar a los maestros de 
manera que puedan atender con éxito la diversidad de la clase, ni para prepararlos en 
formación democrática. Tampoco para formarlos como investigadores. En cambio el 
número de asignaturas de prácticum es similar; las universidades extranjeras tienen un 
promedio de 4, mientras que las universidades españolas tienen 3. 
Por lo tanto, se puede concluir que la formación para la justicia social es escasa en 
los programas de formación de profesorado en las universidades participantes en el 
estudio. Esto tal vez pueda deberse a que el concepto de justicia social vinculado a la 
educación y a la formación docente inicial no es muy conocido en España. 
El segundo objetivo que se planteó era analizar guías de aprendizaje de 
asignaturas que abordan temáticas relacionadas con la justicia social. 
 La importancia de las guías de aprendizaje de los programas de formación docente 
inicial radica en que orientan tanto a estudiantes como a profesores sobre el desarrollo del 
cuatrimestre o año académico; es decir, del trabajo que se realizará en cada asignatura. De 
acuerdo con los criterios de análisis objetivos, contenidos y metodología, todas, salvo 
una, presentan objetivos y contenidos congruentes con el nombre de la asignatura, y los 
temas que abordan se corresponden con los de la enseñanza para la justicia social. 
 
Estas guías fueron señaladas por algunos profesores entrevistados como el 
documento en el que se consignan la meta y concepción curricular, y como un instrumento 
que permite coordinar el trabajo de los distintos profesores que imparten la materia y 
organizar los contenidos de modo que estos no se repitan en más de una asignatura.  
 
 
5.3. Discusión y Conclusiones relacionadas con los objetivos específicos del estudio 
         empírico. Entrevista a los profesores 
Respecto al tercer objetivo correspondiente al enfoque cualitativo, en el que se 
planteaba conocer la opinión de los profesores de magisterio sobre la formación 
universitaria para la justicia social, se ha llegado a las siguientes conclusiones:  
Asignaturas teóricas Asignaturas de investigación Asignaturas de 
Segundo idioma 
Prácticum 
Extranjeras  Españolas  Extranjeras  Españolas  Extranjeras  Españolas  Extranjeras  Españolas  
12 3 4 1 3 1 4 3 




5.3.1. Características de la formación del profesorado de acuerdo a la meta 
principal, a la concepción del proceso de enseñanza-aprendizaje y a los 
mecanismos de selección de estudiantes para el Grado de Magisterio de 
Educación Primaria. 
Las respuestas de los profesores son diversas. De ellas se puede inferir que la 
Facultad no tiene una meta principal consensuada en relación a la formación inicial, o ésta 
no es conocida por todos los formadores de docentes. Además, los profesores 
entrevistados desconocen la existencia de una concepción curricular común. Algunos 
docentes manifestaron que debería existir un proceso de selección específico para 
magisterio, aunque reconocen que las universidades públicas no tienen libertad para 
hacerlo. 
Cualquier institución que prepare profesores debe dar importancia a la difusión y 
conocimiento de los planes y programas de formación docente inicial que consideren los 
aspectos mencionados en este estudio, tanto por parte de los usuarios (estudiantes) como 
por los profesores formadores. Tal vez  esto deba convertirse en un requisito, de modo que 
se incluyan estos aspectos en la planificación de las clases. 
En relación a los mecanismos de selección de los aspirantes a magisterio, se han 
observado diferencias entre las universidades participantes, puesto que en algunas 
Facultades la nota de corte es alta, lo que les facilita el trabajo en clases, en tanto que en 
otras la nota no es tenida en cuenta y se acepta en el programa a todos los que lo solicitan 
hasta completar las plazas ofertadas. Esta realidad es reconocida por los entrevistados, 
para quienes el trabajo durante el primer año se reduce en gran medida a nivelar los 
conocimientos básicos que traen los estudiantes. 
Por otra parte, pese que a nivel mundial una de las principales críticas que se realiza 
es la no existencia de mayores exigencias para seleccionar a los estudiantes que optan a la 
carrera de docencia, las Facultades, aunque estén de acuerdo con estos postulados, se ven 
impedidas para aplicar procesos de selección que no sean los establecidos por las 
autoridades gubernamentales. 
La realidad da cuenta de que las aportaciones de las múltiples investigaciones sobre 
el tema no son tenidas en consideración, y solo se valoran en el momento de conocerse los 
resultados de las evaluaciones estandarizadas. Esta reflexión es compartida por un alto 
porcentaje de los profesores entrevistados, que tienen la percepción de que todo sigue 
igual a pesar de las declaraciones oficiales. 
 
 Selección de los centros de prácticas y coordinación de estos con la universidad. El 
perfil de los centros y de los profesores colaboradores. 
 
A este respecto, y de acuerdo con las respuestas de los docentes, en cada Facultad de 
las participantes en la investigación existe un responsable de coordinar la selección de los 
centros de prácticas y de relacionarse con éstos. La selección se realiza bajo criterios que 
no siempre están formalmente establecidos, y en algunos casos se trata de un proceso 




externo. Por otro lado, la escasez de centros de prácticas obliga a utilizar criterios poco 
exigentes. Esta situación se repite con los profesores colaboradores, que se ofrecen 
voluntarios y escasean. 
 
La falta de comunicación con los centros de prácticas parece ser un problema que 
aqueja a la mayoría de las instituciones formadoras. Los esfuerzos de éstas por integrar al 
profesorado y a las escuelas en su labor, en algunos casos a través de convenios y cursos 
gratuitos de capacitación, no tienen la respuesta esperada. 
Aunque en algunos casos se ha logrado superar la barrera con los centros, internamente 
éstos tienen el problema de la designación de profesores colaboradores, que sigue siendo 
una acción voluntaria. 
 
Esta situación puede deberse a varias causas. Una de ellas es que los profesores 
sienten que van a ser evaluados por el practicante, lo que podría influir ante su empleador 
e incluso en la pérdida de su trabajo. Otra razón es la inseguridad que les provoca la 
situación, ya que al ser observados, el temor a equivocarse en los contenidos y en las 
estrategias es inminente. Este hecho parece estar también relacionado con un tema 
afectivo, puesto que muchas veces los escolares se relacionan afectivamente de manera 
distinta con el practicante que con su profesor-tutor, sobre todo cuando la distancia 
generacional entre ambos es grande. Otras causas tienen que ver con el descontento de los 
profesores por no percibir remuneración u otro tipo de beneficios, ya que consideran que 
guiar a otro es un trabajo adicional a su labor. 
 
Por el momento, no parece haber una solución a este gran tema. Por tanto, hay que 
continuar contando con la generosidad de aquellos docentes que con agrado aceptan o 
solicitan tener un estudiante en prácticas, ya que ven en ello una oportunidad de aportar 
al desarrollo de la persona y de la educación. Posiblemente ellos no han olvidado que en 
un momento de su vida también necesitaron de un profesor colaborador. 
 
Perfil del futuro profesor en relación a los valores, las habilidades, las 
competencias, la  vocación y su formación como agente de cambio social. 
 
De acuerdo a los profesores entrevistados, se debería fomentar en los futuros 
maestros la asertividad, la sensibilidad hacia el ser humano, competencias para trabajar 
los valores en el aula y habilidades para el trabajo cooperativo. Además, resaltan la 
importancia del desarrollo de capacidades tales como el análisis crítico, la autoevaluación 
y la habilidad para contextualizar. Respecto a los conocimientos teóricos y prácticos que 
han de tener los futuros maestros que trabajen desde el enfoque de la justicia social, se 
mencionan los relacionados con la multiculturalidad, la interculturalidad, las etnias, los 
colectivos minoritarios y las políticas públicas relacionadas con este tema. 
 
La vocación es altamente valorada por la mayor parte de los profesores 
entrevistados, lo cual coincide con las aportaciones teóricas presentadas en la primera 
parte de esta tesis. Aun así, sus opiniones están divididas al preguntarles si la vocación 
está presente en los estudiantes que cursan magisterio. Más de la mitad de los docentes 
piensan que la mayoría de los estudiantes tienen vocación. Unos piensan que la descubren 




durante las primeras experiencias del prácticum y otros afirman que no la tienen o que 
cada vez hay menos vocación en los estudiantes de magisterio. Incluso algunos de los 
entrevistados consideran que los estudiantes eligen esta carrera porque les permite una 
salida profesional con un campo laboral seguro. 
Algunos profesores consideran que los futuros maestros se sienten agentes de cambio. 
Otros no comparten esta opinión, pero consideran que ese es un objetivo de su labor 
formadora. 
 
La conciencia de formar un agente de cambio social debiera ser parte del perfil 
esperado de los futuros maestros. Como se ha reflexionado en esta tesis, la profesión 
docente es eminentemente social, y aunque durante la etapa de formación inicial no 
tengan esta conciencia, la desarrollarán durante el ejercicio de su profesión, pues al 
ayudar a los niños a superar sus limitaciones se contribuye al cambio, que posteriormente 
influirá en la vida de esas personas, familias y entorno. 
 
Los formadores de docentes son los primeros que debieran tomar conciencia sobre 
esta condición, y de esta manera transmitirla a los futuros profesores a través del ejemplo. 
Ser agente de cambio social implica estar consciente de los cambios que se producen en la 
sociedad y reaccionar ante ellos de manera positiva, para reflexionar y extraer las 
lecciones que sirvan para la propia vida y la de los demás. 
 
Prácticas y metodologías que favorecen la justicia social. 
En relación con las metodologías, las prácticas docentes y la enseñanza de la 
justicia social, se ha indagado si existe conciencia por parte de los profesores sobre la 
justicia social y la calidad de los aprendizajes. En este aspecto, las respuestas se 
clasificaron en tres grupos: en primer lugar, un discurso positivo que declara que existe 
una gran conciencia sobre la justicia social por parte del profesorado universitario; esta 
respuesta se vio en las escuelas de magisterio de Granada y Segovia, donde incluso algún 
profesor afirma que la justicia social se aborda explícitamente en las especialidades. Un 
segundo grupo cree que la justicia social es una ideología, las opiniones son socialmente 
diversas y queda a voluntad del profesor implicarse en ella. Mientras que un tercer grupo 
señala que la justicia social es un planteamiento nuevo que no se trabaja explícitamente y 
que está todo por hacer. 
 
Las respuestas suelen ser vagas, pero hay concordancia entre ellas al admitirse que 
la preparación no es suficiente para atender a la diversidad e incluir a todos los niños. No 
todos los futuros profesores son formados dentro de un enfoque que declare 
explícitamente el respeto por los derechos humanos y que valore la diversidad, 
especialmente la de aquellos más vulnerables. Por lo tanto, resulta difícil admitir que la 
formación para la justicia social sea una realidad en las aulas investigadas. 
Cuando se pregunta a los profesores si los estudiantes de magisterio están aprendiendo 
sobre diferentes metodologías y didácticas, sus respuestas hacen referencia a distintas 
variables: depende de cada profesor y de la predisposición del estudiante, y no hay tiempo 
suficiente para trabajar este tema. En cuanto a las prácticas que favorecen la enseñanza de 
la justicia social, las repuestas de los profesores se refieren a prácticas relacionadas con la 
atención a la diversidad, ayudar al escolar para el éxito académico, comprender la realidad 




de las personas, dar las mismas oportunidades de acceso a la información y ser coherente 
con lo que se dice. 
 
Los participantes en el estudio reconocen que la metodología didáctica es un pilar 
fundamental en la formación de profesorado, y la capacitación en esta área no finaliza con 
los estudios sino que, como señaló un entrevistado, es posible que el aprendizaje sobre 
ésta nunca sea suficiente, ni aún durante la vida laboral, cuando la capacidad de 
improvisación del profesor juega un rol fundamental, toda vez que debe adaptarla según la 
clase y el contexto en el que se ejerce. 
 
Las respuestas están relacionadas con la interpretación que cada docente hizo 
cuando se le preguntó sobre las prácticas que favorecen la justicia social. La mayoría se 
sorprendió ante esta cuestión y lo relacionó con el derecho a la educación de todos los 
niños, la inclusión educativa y atención a la diversidad, conceptos directamente 
relacionados con la justicia social. Desde la teoría les resultó fácil referirse al tema. Al 
hablar de las prácticas, se refirieron a metodologías, didácticas, estrategias, prácticas o 
actividades, cuyas diferencias de significado debe conocer todo profesor.  
 
Ventajas de estudiar en la Facultad y la existencia de un sello de identidad 
institucional 
 
Respecto a las ventajas que presenta la Facultad para realizar estudios de 
magisterio, los profesores consideran que los estudiantes la eligen por el prestigio que 
ésta tiene a nivel local. En algunos casos señalan al ambiente familiar y de confianza en el 
centro. Otros destacan la forma de trabajo en el aula (el trabajo en equipo, trabajo en 
grupos pequeños, libertad para poner en marcha iniciativas, la sensibilidad social, 
metodología activa, etc.). Se mencionan también las relaciones interpersonales entre los 
distintos actores: las relaciones entre los profesores, entre profesores y estudiantes, entre 
estudiantes, y entre profesores y directivos. 
Cuando se preguntó a los profesores si su Facultad tiene un sello de identidad, no son 
capaces de dar una respuesta concreta, y hacen referencia al reconocimiento social, al 
modelo curricular y al modelo de prácticas que tiene la Facultad. 
Así pues, parece necesario que cada institución tenga un sello de identidad que lo distinga 
del resto de las Facultades. Este sello provoca sentido de pertenencia en los empleados 
(profesores, administrativos y directivos) y especialmente en los estudiantes que han 
elegido ese centro para aprender una profesión. Todos ellos debieran sentir orgullo por 
pertenecer a esa institución. 
 
Desafíos del grado de magisterio relacionados con la mejora de la formación inicial 
de magisterio. 
Desde el punto de vista de los profesores, son muchos los desafíos de los centros 
para mejorar la formación de los futuros maestros. Los profesores ofrecen abundante 
información sobre este tema, lo cual sugiere que están conscientes de las limitaciones que 
presenta la formación actual. En este sentido, una parte del profesorado tenía la esperanza 
de que la reforma del Espacio Europeo de Educación Superior contribuiría a afrontar estos 
desafíos. 




Las instituciones presentan desafíos a corto, medio y largo plazo. Para afrontarlos 
es necesario que se establezcan procesos internos y permanentes de evaluación y 
diagnóstico, en los cuales es fundamental la participación democrática de todos los 
miembros que la componen. De esta forma las instituciones crecen y son capaces de 
ofrecer un mejor servicio a los usuarios. Se sabe que la formación docente inicial está 
siempre siendo evaluada de manera externa, ya sea por el Estado o por la sociedad, pero 
¿qué sucede dentro de las instituciones con sus propias autoevaluaciones sobre esta 
materia? ¿Son reales las mejoras que proponen y es suficiente el plazo estimado? 
 
Se debe evitar a toda costa lo que sucede en ciertos centros. Una vez que los 
alumnos han comenzado los estudios, se percatan de que las condiciones no se 
corresponden con lo publicitado, lo cual provoca descontento y crítica a las instituciones. 
 
 
5.4. Discusión y Conclusiones relacionadas con los objetivos específicos. 
Cuestionario de opinión. Preguntas de respuesta cerrada 
 
A continuación se presentan las conclusiones de acuerdo a los objetivos específicos 
de la investigación 
  
5.4.1. Objetivo: Conocer las características de la formación universitaria del Grado 
de Magisterio de Educación Primaria, por parte de los estudiantes 
 
La mayor parte de los estudiantes considera que la formación recibida no 
contribuye a la enseñanza de la justicia social. Esta respuesta no sorprende, ya que la 
mayoría desconoce el significado de justicia social y expresan que es la primera vez que 
hablan sobre ello. Éste es el motivo por el que se incluyó en el cuestionario una definición 
del concepto. 
 
Es necesario destacar el alto porcentaje de estudiantes que ofrece una respuesta 
indefinida. No es posible conocer las motivaciones que tuvieron en el momento de 
contestar. Los estudiantes manifiestan indiferencia, evitan responder de manera 
comprometida, o buscan la respuesta más acomodada a su percepción. Aunque no son 
argumentos que se puedan comprobar, sería interesante conocer los factores que influyen 
en su respuesta. 
 
5.4.2. Objetivo: Identificar las creencias y prejuicios que tienen los estudiantes de 
magisterio respecto a la educación y los educandos. 
 
En general, los resultados obtenidos muestran una opinión positiva por parte de 
los aspirantes a maestros, en el sentido de que reconocen que los prejuicios y creencias 
que traen consigo afectan a los estudiantes. En este caso, lo más negativo es la prevalencia 
en ellos de creencias sobre las diferencias de género. Pero lo más preocupante es la 
convicción de que son los especialistas quienes deben hacerse cargo de los estudiantes que 
presentan dificultades, y no los propios profesores. 




Aunque las opiniones positivas son más numerosas que las negativas, un 
porcentaje elevado de estudiantes manifiesta prejuicios y creencias negativas relacionados 
con las diferencias de los alumnos. Sin embargo, la mayor parte rechaza la discriminación 
por cualquier causa (socio-cultural, creencias, religión, raza y género, entre otras) y se 
manifiestan a favor de atender la diversidad en el aula. 
 
Es importante que los estudiantes reconozcan que las propias creencias y 
prejuicios perjudican a los estudiantes; sin embargo, esto no es suficiente. Los programas 
de formación para la justicia social expuestos en la primera parte de este trabajo abordan 
la reflexión sobre las creencias y prejuicios como uno de los contenidos más importantes. 
En dichos programas, los estudiantes reflexionan de manera sistemática sobre sí mismos 
identificando sus propios prejuicios, hasta llegar a superarlos, de modo que puedan 
atender a los niños sin limitaciones personales. 
 
5.4.3. Objetivo: Conocer el grado de identificación que tienen los aspirantes a 
maestros con su futura profesión y la ética docente. 
 
La opinión de los futuros maestros respecto a sus valores, su conocimiento de la 
profesión docente, el rol que les compete en la formación de personas y cómo enfrentar el 
proceso de enseñanza y aprendizaje de sus alumnos, ha sido mayoritariamente positiva, 
pues en esta categoría se acumulan la mayor parte de las respuestas. 
Los estudiantes valoran la importancia de la ética profesional y manifiestan tener 
conciencia de ella. En concreto sus respuestas se refieren a la importancia de enseñar a los 
niños con el ejemplo. 
 
Cada profesión cuenta con un código de ética profesional donde se manifiestan, 
explícitamente, los valores congruentes con la labor a ejecutar y el comportamiento 
deseable frente a las situaciones complejas que se presentan en la cotidianidad. En el caso 
de los docentes, la ética juega un rol preponderante, partiendo del supuesto de que se 
debe predicar con el ejemplo, que el profesor es un agente moral y un modelo de 
comportamiento, y sus acciones son la evidencia entre el decir y el actuar. Los estudiantes 
de magisterio deben tener claridad al respecto, y asumir su condición de personaje público 
que de forma permanente está siendo juzgado por sus alumnos y otras personas con las 
que interactúan. 
 
El hecho de conocer el rol que juega el profesor en la sociedad, especialmente en la 
formación de personas, debe despertar el compromiso de vivir una vida acorde a los 
principios y valores que dice profesar. De esta manera no provocará en los estudiantes el 
rechazo por incoherencia. No debe olvidar que convive diariamente con los alumnos, y que 
estos permanecen atentos a todo lo que realiza el docente, y poseen una alta capacidad 
para percibir las incongruencias de los adultos. 
 
5.4.4. Objetivo: Obtener información de los estudiantes sobre el reconocimiento de 
las prácticas metodológicas que apoyan la justicia social. 




Los estudiantes tienen una visión positiva sobre las prácticas que favorecen la 
justicia social dentro del aula y la atención a la diversidad. De acuerdo con los resultados, 
un alto porcentaje reconoce la importancia de estos aspectos en su formación. 
Estos resultados positivos dejan ver que para la mayoría de los estudiantes es necesario 
atender a la diversidad y utilizar prácticas que favorezcan la justicia social. Y aunque se 
sientan inseguros sobre la formación recibida y sobre cómo será su desempeño, creen que 
poseen las herramientas para ser agentes de cambio social.  
 
Aún cuando las respuestas son positivas por parte de la mayoría de los futuros 
maestros, pues reconocen la importancia de la atención a la diversidad y a la justicia social, 
advierten que su formación en este aspecto es deficiente y que necesitan más 
herramientas para trabajar en esta línea. Consideran que el profesor es un agente de 
cambio social, que debe estar atento a los cambios y mantenerse actualizado en lo que se 
refiere al conocimiento general y al específico de su disciplina. 
 
 
5.5. Discusión y conclusiones relacionadas con los objetivos específicos. 
Cuestionario de opinión. Preguntas de respuesta abierta 
 
En las preguntas de respuesta abierta del cuestionario se plantearon dos objetivos 
específicos 
 
5.5.1. Objetivo: Conocer las motivaciones que tienen los estudiantes para elegir 
estudios de Grado en Magisterio 
 
Las respuestas son alentadoras. La mayoría de los estudiantes reconoce que les 
gusta trabajar con niños, y que dentro de sus ideales está aportar un “grano de arena” a los 
cambios para una sociedad más justa. Solo unos pocos estudiantes reconocen que estudian 
esta carrera por motivaciones distintas a la vocación por la enseñanza. 
 
Aún cuando las respuestas son positivas por parte de la mayoría de los futuros 
maestros, pues reconocen la importancia de la atención a la diversidad y a la justicia social, 
advierten que su formación en este aspecto es deficiente y que necesitan más 
herramientas para trabajar en esta línea. Consideran que el profesor es un agente de 
cambio social, que debe estar atento a los cambios y mantenerse actualizado en lo que se 
refiere al conocimiento general y al específico de su disciplina. 
 
Entre las expectativas profesionales que los estudiantes mencionan se encuentran 
las siguientes: querer encontrar trabajo como maestro lo antes posible, obtener 
satisfacción personal en el ejercicio docente, ser un buen maestro e influir en las personas 
para lograr cambios en la sociedad. Es importante que cada futuro profesor se encuentre 
bien informado sobre su profesión y realice proyecciones sobre  el ejercicio de ésta en el 
futuro. 
 
Cerca del noventa por ciento de los informantes declara tener vocación para 
ejercer el magisterio. 




Es de destacar que los estudiantes que declaran otras motivaciones para realizar 
los estudios, son los mismos que no tienen expectativas ni vocación para la enseñanza. 
En este aspecto, se puede destacar que las motivaciones para estudiar la carrera 
manifestadas son acordes con los resultados de las investigaciones presentadas en esta 
tesis. Se corresponden con los propósitos altruistas de los profesores en formación. Se 
constata que cumplen con el perfil de los maestros que se sienten a gusto trabajando con 
los niños y que pueden aportar en su desarrollo como personas y mejorar la sociedad. Del 
mismo modo, sus expectativas son acordes a las motivaciones señaladas, ya que se ven el 
futuro  desempeñando su trabajo como maestros sin importar el contexto en que esto 
ocurra. 
 
Una cuota de idealismo aportada por los jóvenes es necesaria para continuar con 
los estudios de magisterio, puesto que la realidad fuera del aula no siempre es positiva y 
en algunas ocasiones es adversa para el profesor. Es importante mantener los ideales 
altruistas de esta profesión durante todo el desarrollo de la carrera. 
 
5.5.2. Objetivo: Determinar los desafíos de la Facultad para mejorar el Grado de 
Magisterio de Educación Primaria 
 
Los desafíos propuestos por los estudiantes para mejorar la formación de docentes 
en la Facultad se refieren a cambios que son necesarios y que no serían difíciles de llevar a 
cabo si existiera voluntad por parte de los responsables. Mencionan aspectos tales como 
los horarios, las infraestructuras, las horas de prácticas, etc. 
  
Es importante escuchar a los estudiantes y hacerles partícipes de los procesos de 
mejora. Los centros de formación de magisterio deben crear espacios e instrumentos para 
que los estudiantes puedan evaluar los programas, los procesos, el profesorado y el 
funcionamiento de su carrera. Cuando los estudiantes son tenidos en cuenta, aumenta su 
compromiso con el proceso de formación. 
 
Entre las quejas de los estudiantes destaca la demanda de que sus profesores 
formadores tengan experiencia laboral en los centros escolares. Comentan que es fácil 
hablar desde la teoría, pero que muchos adolecen de experiencia práctica que les pueda 
guiar debidamente en el proceso. Ante esta carencia, los docentes tienden a hablar desde 
el ideal de un colegio y alumnos ideales, por lo que resulta difícil poner en práctica las 
enseñanzas universitarias. Esta situación despierta en los estudiantes desconfianza hacia 
sus propias competencias para insertarse en la realidad, tanto en las prácticas como en el 
ejercicio docente. 
 
Es necesario que las Facultades se planteen desafíos relacionados con la mejora de 
la calidad de la educación que ofrecen a sus estudiantes. Las necesidades y demandas de 
las sociedades actuales son cada vez más complejas. Bajo esta perspectiva la formación del 
profesorado debe ser innovadora, actualizada, humanizante, inclusiva y capaz de  
desarrollar competencias relacionadas con la atención a la diversidad y la formación 
democrática y pacifista que ayude a las personas a aprender a convivir y aceptar las 
diferencias como un valor. 




5.6. Conclusiones de las respuestas de estudiantes y profesores ante preguntas 
similares. 
 
 En el Capítulo 2 del estudio teórico se ha abordado el tema de la vocación como un 
componente fundamental del perfil docente. Este tema cobra mayor importancia al 
realizar estudios de magisterio con un enfoque de justicia social. La vocación es 
fundamental en el momento de comenzar las prácticas o de ejercer, puesto que el objetivo 
de este tipo de formación es atender a la diversidad, y ser capaz  de brindar a todos las 
mismas oportunidades de acceso a un aprendizaje de calidad enrelación a sus capacidades 
(Nussbaum, 2006, 2007; Sen, 2009, Zeichner, 2010), haciendo de las diferencias una 
oportunidad de aprendizaje (Flecha , 2010). 
             
 Afortunadamente en este estudio se observó que la vocación es altamente valorada 
tanto por los profesores entrevistados como por los estudiantes de magisterio 
participantes en el estudio. 
 
Al contrastar las respuestas ante la afirmación “La vocación es un elemento esencial 
para realizar estudios de docencia” con las respuestas a las preguntas del cuestionario 
“¿Cree tener vocación? y ¿cómo lo sabe?”, se observa que existe bastante consistencia en 
las respuestas, pues en el caso de la afirmación, el 83% está de acuerdo con que la 
vocación es un elemento esencial para realizar estudios de magisterio. Y en el caso de la 
pregunta, un 88,5% de los estudiantes afirma poseer vocación para magisterio, y justifican 
su respuesta diciendo que les gusta el trabajo con los niños. 
 
La mayoría de los estudiantes mostró coherencia ante las respuestas. Por una parte, 
otorgan importancia a la vocación para estudiar magisterio y, por otra, declaran tener 
vocación para los estudios que realizan. 
 
La diferencia aproximada del 5 % puede deberse al porcentaje de estudiantes que 
omitieron la respuesta a la pregunta y que considera importante la vocación, pero piensa 
que no la tiene. Encontrar respuestas distintas a lo esperado es natural, y en todos los 
ámbitos sucede lo mismo. Al menos en este caso, son pocos los estudiantes que declaran 
no tener vocación y estar cursandomagisterio por i¡otras razones. 
 
Es destacable el alto porcentaje de alumnos que otorga importancia al tema de la 
vocación. Sin embargo, las respuestas de los profesores difieren respecto a si la vocación 
está presente en los estudiantes, ya que una gran parte de ellos piensa que la mayoría de 
los estudiantes no tiene vocación en el momento de iniciar sus estudios. Aún así, para la 
mayoría de los profesores entrevistados era muy importante el elemento de la vocación, 
por esa razón fueron críticos respecto a lo que veian en los estudiantes.  
 
Agente de cambio social. Formar un agente de cambio social es una de los 
principales desafíos de la formación docente para la justicia social. El profesor en 
formación debe desarrollar la  conciencia de lo que significa enseñar a los hijos de todos     
(Zeichner, 2010) y de la responsabilidad de la formación de personas. Por lo cual, el 
enfoque de la justicia social debe brindar experiencias en el terreno que permitan 
adquirrir las herramientas necesarias para enfrentar estos desafíos. Un aspecto 
fundamental es desarrollar en los profesores la sensibilidad social (Fermín 2007, Moore, 
2008, Tate, 2001)). Una de las herramientas más aplicadas para ello es la metodología del 
Aprendizaje-Servicio, en la que los estudiantes participan en distintos espacios sociales 
prestando algún servicio a la comunidad al tiempo que se realizan aprendizajes 
significativos vinculados al currículo y se desarrollan competencias de liderazgo.   





             En este estudio se preguntó de manera directa a los profesores y de forma indirecta 
a los estudiantes. El resultado fue que  ante la pregunta realizada a los profesores “¿Cree 
que estos futuros docentes tienen conciencia de ser agente de cambio social?”, las 
respuestas no son del todo positivas. La mayoría piensa que no se les forma para ser 
agente de cambio. Unos consideran que la generación actual no tiene esta conciencia, y 
otros creen que la van adquiriendo a medida que avanzan en la carrera. Algunos incluso 
piensan que los estudiantes tienen conciencia pero solo en un plano de idealismo y no 
concreto. 
 
En el caso de los estudiantes, se les presentó la siguiente afirmación: “El 
profesorado actual es un agente de cambio social”. Las respuestas se concentraron en los 
grados de acuerdo en un 85%. Este resultado indica que el concepto de agente de cambio 
social no es desconocido para ellos. Queda de manifiesto un alto grado de idealismo 
cuando señalan que quieren contribuir al cambio de la sociedad aportando desde su 
profesión para conseguirlo. 
 
Es difícil que profesores y estudiantes tengan la misma percepción respecto a un 
hecho, como se observa en los resultados obtenidos, en los que los estudiantes piensan 
distinto a los profesores sobre ser un agente de cambio social. 
 
Características de la formación para la justicia social. En los Capítulos 3,4 y 5 del 
estudio teoríco se desarrollaron las características de este tipo de formación.  Y dentro de 
las cuales se destacan el componente voacional y ser agente de cambio social, temas 
desarrollados anteriormente. 
 
En este estudio las características de la formación para la justicia social fueron 
abordadas por profesores y estudiantes desde distintos ángulos. Mientras que se preguntó 
a los profesores sobre los mecanismos de selección de los estudiantes de magisterio, la 
afirmación dirigida a los estudiantes señala que “Los criterios de admisión para los 
aspirantes a magisterio son conocidos por todos”. Los profesores indican que los 
mecanismos son la prueba de selectividad y la nota de corte, como proceso único y común 
para todas las universidades de España, y que éste es conocido por todos. Al respecto, más 
de la mitad de los estudiantes (62%) está de acuerdo en que los criterios de selección son 
conocidos por todos. Un alto porcentaje de los profesores en formación parece estar 
desinformado al respecto, o tal vez no esté actualizado en la información por encontrarse 
finalizando la carrera. 
 
También relacionado con este tema, se preguntó a ambos grupos sobre las 
metodologías que ayudan a desarrollar la justicia social. A los profesores se les preguntó 
sobre las prácticas docentes que favorecen la justicia social y de qué manera concreta lo 
realizan en las aulas universitarias. A los estudiantes se les presentó la afirmación “La 
enseñanza para la justicia social se desarrolla dentro de las aulas universitarias”. 
 
Ante esto, los profesores dan cuenta de una serie de prácticas que realizan en las 
aulas universitarias para desarrollar la justicia social. En el caso de los estudiantes, las 
respuestas a la afirmación son variadas. Sin embargo, la opción de respuesta Ni de acuerdo 
ni en desacuerdo agrupa la mayor parte de las respuestas, mientras que solo un tercio de 
los estudiantes manifiesta estar de acuerdo. 
 
En este caso, las respuestas de ambos participantes parecen tener en común que 
no hay acuerdo total en que las prácticas que favorecen la justicia social se estén 
realizando en las aulas universitarias. Solo un grupo de los profesores entrevistados dio a 




conocer las prácticas llevaban a cabo con sus estudiantes. De igual modo, un pequeño 
grupo de los estudiantes encuestados afirma que la enseñanza para la justicia social se 
desarrolla dentro de las aulas universitarias. 
 
En general, los resultados sugieren que la justicia social es un tema poco conocido.  
 
 
5.7. Limitaciones del estudio 
 
Todo tipo de investigación presenta debilidades o limitaciones durante su 
desarrollo. Es inevitable que aparezcan algunos factores externos que actúan como 
obstáculos afectando la realización del estudio y escapando al control del investigador. 
Además, el tipo de datos que se obtienen depende de la intervención y de la actuación del 
investigador (Canales Cerón, 2006). 
En este apartado se presentan algunas limitaciones del estudio: 
- En la recogida de datos se presentaron algunas dificultades de comunicación con 
los informantes relacionadas con el hecho de que la investigadora es de origen 
latinoamericano. La redacción, la terminología y algunas expresiones resultaban 
extrañas en determinados casos. 
- Ante la falta de instrumentos para la recogida de los datos de los estudiantes, hubo 
que elaborar uno propio. Esto dio lugar a un proceso lento de construcción y 
validación del cuestionario. 
- Para la realización del trabajo de campo se contó con un número limitado de 
universidades. Solo seis de las doce universidades contactadas aceptaron 
participar en el estudio. 
- En el trabajo de campo realizado en la Universidad d e Santiago de Compostela no 
se aplicó el cuestionario a los estudiantes de magisterio puesto que habían 
terminado las clases regulares y se encontraban realizando el último prácticum. 
- La investigadora no fue informada de esta situación en el momento de establecerse 
el contacto. 
- La recogida de datos se vio también afectada por el proceso de transición hacia el 
Espacio Europeo Educación Superior que vivían las universidades participantes. 
Algunos estudiantes cursaban la licenciatura y otros el grado en magisterio, 
mientras que en algunas Facultades se impartían ambos programas. 
- El desfase de tiempo entre el trabajo de campo, que se realizó en el curso 2011-
2012, y el análisis documental, que se llevó a cabo en el año académico 2014-2015, 
impidió que se pudiera hacer una triangulación de los datos. Sólo fue posible 
comparar los datos aportados por los estudiantes y por sus profesores. 
- Se seleccionaron para su análisis las guías de aprendizaje cuyo título hacía 
referencia a aspectos relacionados con la justicia social. Por lo tanto, no se tuvieron 
en cuenta las guías de otras asignaturas cuyos contenidos pudieran relacionarse 
con la justicia social, aunque el título de la materia no lo expresara. 
- La mayoría de los profesores entrevistados desconocían el término de justicia 
social. Esta situación se hizo más evidente al vincular la justicia social con la 
educación. 




- A la hora de recoger los datos del cuestionario no se tuvieron en cuenta las 
diferencias entre los centros. Por ejemplo, la nota de corte para el acceso a la 
carrera es muy superior en unos centros con respecto a otros. 
 
 
5.8. Alcance de la investigación 
 
Los alcances de esta investigación se pueden resumir del siguiente modo: 
 
- Esta tesis se espera sea un aporte en el contexto de Chile, donde el año 2014 se 
llevó a cabo la primera parte de la Reforma Educacional cuyo sello de identidad es 
la inclusión. Entre las medidas tomadas destaca el fin del lucro, del copago y de la 
selección de estudiantes. En el presente 2015 se ha puesto en marcha la reforma 
de la carrera docente, comenzando por la formación inicial del profesorado. Así 
pues, los datos aportados por el presente estudio serán de utilidad para el diseño 
de los nuevos planes de estudio en magisterio. 
- Además, el trabajo de campo presentado en esta tesis se replicará en Chile, tras 
realizar las adaptaciones pertinentes al contexto local. 
- Se propondrá que la justicia social sea el sello de identidad en la formación de 
maestros de la Facultad de Humanidades en la Universidad Pública de Santiago de 
Chile, donde trabaja la investigadora. En esta institución se ha creado una unidad 
de formación docente inicial cuyo primer objetivo es definir un sello de identidad 
del programa de estudios. 
- Es necesario difundir la existencia de programas de formación de profesores para 
la justicia social, como los presentados en la primera parte de esta tesis, de manera 
que puedan influir en las reformas de los planes de formación. Para ello, es 
necesario publicar en revistas de educación españolas e internacionales. 
- Las investigaciones futuras deben revisar las evaluaciones del funcionamiento de 
estos programas de justicia social e indagar sobre el desempeño de los maestros 
formados en ellos, para obtener información sobre cambios reales en los niños 
educados por estos profesores. 
 
5.9. Comentario final 
 
A pesar de las reformas educativas, los problemas de desigualdad en el acceso a 
una educación de calidad sigue siendo un asunto de máxima gravedad, sobre todo en 
aquellos países subdesarrollados donde los niveles de pobreza no logran disminuir. 
 
Ni la Declaración de los Derechos Humanos de 1948, ni los movimientos sociales 
actuales que claman por la justicia social con respecto a la educación, hacen posible 
vislumbrar una solución pronta ante tanta injusticia. Por este motivo, cobra especial 
relevancia la formación del nuevo profesorado, que ha de tomar conciencia y asumir de 
manera responsable que es y debe ser un “agente de cambio social”. Es posible que el 
nuevo maestro no cambie el mundo, pero puede contribuir a facilitar la vida de miles de 
niños que pasarán por sus aulas a lo largo de su desempeño profesional. 
 




Como se ha visto en esta tesis, los resultados de múltiples investigaciones sostienen 
que la educación primaria sienta las bases para el éxito en los niveles superiores. Es 
necesario que las instituciones responsables de formar maestros consideren la 
importancia de desarrollar las competencias necesarias para que todos los niños logren 
alcanzar el aprendizaje, y que ofrezcan una preparación adecuada en las disciplinas que 
enseñarán y una sólida formación personal y en valores, que les ayude a crear y mantener 
relaciones interpersonales sanas y duraderas. 
 
Los gobiernos, los políticos y la sociedad en general deben restablecer el prestigio de 
los docentes y reconocer la misión social que cumplen y la generación de capital humano 
que aportan para la construcción del país. Es menester cambiar los postulados y las 
políticas para la formación docente inicial. Por esta razón, urge cambiar los procesos de 
selección para ingresar a los estudios de magisterio, tal como ha hecho Finlandia, que tiene 
los más altos niveles de exigencia de ingreso a las carreras de educación. Esta situación 
demanda también mejorar los salarios de los docentes, para ajustarlos a la tarea y al rol 
social que cumplen. 
 
Finalmente, y a la luz de los resultados de esta investigación, se considera que los 
Estados tienen la obligación de diseñar políticas educativas que fomenten la inclusión para 
erradicar cualquier tipo de discriminación. La educación debe garantizar la mejora de vida 
y el bienestar de los ciudadanos. Una forma de hacerlo es velar porque se cumplan las 
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La enseñanza debe ser por la acción.  
La educación es la vida; la escuela es la sociedad. 
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AICLE               Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua 
ATAR                Australian Tertiary Admission Rank 
Bed                     Bachelor of Education degree 
BOA                   Boletín Oficial de Aragón 
BOE                    Boletín Oficial del Estado 
CBEST               California Basic Educational Skills Test 
CMI                    Centro de Magisterio La Inmaculada 
CORE                Oficina Católica de Educación Religiosa 
CSET                 Materias para Maestros de California 
DESECO          Definición y Selección de Competencias 
ECT                  European Credit Transfer and Accumulation System 
EEES               Espacio Europeo de Educación Superior 
EEUU               Estados Unidos 
EPT                   Educación Para Todos 
EURYDICE     Red Europea de Información sobre Educación 
FDI                    Formación Docente Inicial 
FEAPS                  
Confederación Española de Organizaciones en favor de las personas 
 con Discapacidad Intelectual o del Desarrollo 
GICE                         Grupo de Investigación Cambio educativo para la justicia social 
INCRA/SP         Instituto Nacional de Colonizasao e Reforma Agrária/Sao Paulo 
MERCOSUR  :  Mercado Común del Sur 
MINEDUC       Ministerio de Educación de Chile 
MST                   Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra 
NAFTA             Tratado de Libre Comercio de América del Norte 
NCATE             National Council for Accreditation of Teacher Education 
OCDE               Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
OCT                   Colegio de Profesores de Ontario 
OECDE            Organisation for Economic Co-operation and Develpoment 
ONU                 Organización de Naciones Unidas 
OREALC          Oficina Regional de Educación para América Latina y el Caribe 
OSSD                 Ontario Secondary School Diploma 
PIB                    Producto Interno Bruto 
RAE                   Real Academia Española 
SETU                Student Evaluation of Teaching Units 
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TAC                  Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento 
TEP                   Teacher Education Program 
TIC                     Tecnologías de la Informática y Comunicación 
UAB                    Universidad Autónoma de Barcelona 
UAM                  Universidad Autónoma de Madrid 
UCLA                 Universidad de California en Los Ángeles 
UE                      Unión Europea 
UFScar             Universidad Federal São Carlos 
UGRA                Universidad de Granada 
UNESCO          
 Organización de las Naciones Unidas para la Educación la Ciencia y la Cultura 
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ANEXO Nº 1: ENTREVISTA A LINDA DARLING- HAMMOND 
 
El antiguo modelo de enseñanza ya no es válido 
en una sociedad basada en el conocimiento 
Linda Darling-Hammond (2013) 
 
ENTREVISTADOR: EDUARD PUNSET 
Linda, me han dicho, y corrígeme si me equivoco, que al principio, bueno, en 1900, cuando se diseñó 
el sistema educativo actual, sólo un 5% de los empleos requerían un conocimiento especializado. 
¡Pero ahora, como dices en tu maravilloso libro, es aproximadamente un 70%! Estamos ante uno de 
los grandes cambios del sector educativo, ¿no? Y el otro es que, bueno, la sociedad es más compleja 
y, por lo tanto, también las aulas son más complejas. Pero a mí me parece que tu gran contribución 
es afirmar que tenemos que cambiar la formación de los profesores. No sé si a los profesores les va 
a gustar mucho esto, ¿cómo podríamos hacerlo? 
ENTREVISTADA: LINDA DARLING-HAMMOND 
Bueno, según mi experiencia, a los profesores les parece muy bien porque lo que les atrae de la 
profesión es hacer un buen trabajo con los chicos. Está claro que la gente no decide dedicarse a la 
docencia para ganar mucho dinero, si buscaran eso se dedicarían a otra cosa, lo que buscan es la 
satisfacción de poder ayudar. En la mayoría de los países, las aulas actuales son muy diversas. 
Tienes que trabajar con chicos que vienen de distintos entornos culturales. Existen ciertas 
estrategias que el profesor puede utilizar para ser más eficaz a la hora de comprender qué saben los 
alumnos, quiénes son y cómo pueden atraerlos hacia el curriculum escolar y qué pueden hacer para 
llevar dicho currículum hacia el niño. Cuando esto ocurre, los profesores se sienten más satisfechos 
por haber tenido éxito con sus alumnos. 
ENTREVISTADOR: EDUARD PUNSET 
Entonces, ¿confirmarías esa impresión que se desprende de tu trabajo según la cual la gran reforma 
pendiente es cambiar la formación de los docentes? ¿Cómo les motiváis para que miren al niño con 
otros ojos? ¿Les decís que se olviden de los contenidos y que piensen en la gente?, ¿En líneas 
generales, qué hacéis? 
ENTREVISTADA: LINDA DARLING-HAMMOND 
Sí, ésa es la gran dialéctica de la docencia, por un lado, la materia, es decir, el contenido, y, por otro 
lado, los estudiantes o los niños, y es como una doble hélice porque ambos tienen que estar 
constantemente entrelazados. Primero, debes disponer de estrategias basadas en el contenido: 
debes comprender cuáles son los grandes equívocos que los niños pueden traer consigo con 
relación a una materia determinada, dónde es probable que se sientan confusos y así ofrecerles 
experiencias que les ayuden a entender cómo se descubren ciertos conceptos matemáticos o en qué 
consisten los fenómenos científicos. Está claro que si te limitas a impartir conocimientos no 
conseguirás nada. Tienes que aprender a observar a los niños con mucha atención, fijarte en cómo 
piensan, entrevistarlos, hablar con ellos sobre su manera de razonar. 
ENTREVISTADOR: EDUARD PUNSET 
Dices que los buenos profesores no analizan el contenido y se lo imponen al niño sino que analizan 
al niño y lo atraen hacia el contenido para así ayudarlo a entenderlo. ¿Cómo lo consigues? 
ENTREVISTADA: LINDA DARLING-HAMMOND 
Bueno, tienes que decidir hasta dónde quieres llegar con el currículum y con el contenido. No tienes 
que imponérselo al niño… Si el niño está aquí (hace un gesto) y quieres que aprenda este concepto 
que está allí (hace otro gesto), no puedes limitarte a enseñárselo. Es como si tuvieras un nadador… 
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Si el nadador se está hundiendo tienes que agarrarlo y sacarlo a la superficie, no puedes empezar a 
dar vueltas alrededor de él en un bote… De modo que tienes que averiguar en qué fase de 
la comprensión está el niño y a continuación crear la estructura, la escalera que te lleve a 
hacerle entender lo que necesitas que entienda. Tú, como profesor, no siempre puedes tener un 
trato individualizado con cada alumno. Tienes que entender dónde está el grupo y organizar la 
formación en torno a ese grupo, pero sí puedes diseñar actividades especiales con algunos chicos: a 
veces, puedes hacer que trabajen en parejas, con un compañero que tenga más conocimientos que 
ellos y les ayude a entender cómo funcionan algunas cosas; otras veces, puedes guiar al niño tú 
mismo durante un rato; en otros casos, puedes darles materiales que les ayuden a aprender. 
ENTREVISTADOR: EDUARD PUNSET 
Hay algunos estudios que afirman que los profesores, a veces, tienen más problemas para conectar 
con determinados grupos étnicos. 
ENTREVISTADA: LINDA DARLING-HAMMOND 
Todo el mundo crece en su propio contexto cultural, sea cual sea, y dicho contexto es lo que 
entienden. Así que todos los profesores, sobre todo en las aulas con mucha diversidad, tienen que 
saber algo acerca de las formas de expresión de los distintos contextos culturales de los que 
proceden sus alumnos. Por otra parte, también tienen que tener lo que yo llamo una “doble 
pedagogía”, es decir, que mi trabajo como profesor no sólo consiste en hablar sino que también 
debo escucharte y escuchar lo que tú puedes aportarme y darte la oportunidad de compartirlo con 
el resto de la clase escribiendo un diario, haciendo entrevistas o pidiendo a los alumnos que 
elaboren presentaciones y proyectos para el resto de la clase. De esta manera, sé mucho más sobre 
ti, sobre quién eres. Tengo que ser capaz de no alterizar a las personas porque como profesor 
necesito poder verte por lo que eres, por lo que puedes aportar, tengo que buscar y encontrar los 
aspectos comunes así como los puntos fuertes y las singularidades. Y es algo que se puede enseñar, 
los profesores pueden aprender a hacerlo. 
ENTREVISTADOR: EDUARD PUNSET 
Linda, para acabar nuestra reflexión sobre la profesión del docente: los padres tienen que conocer 
la importancia de la enseñanza, los estudiantes tienen que aprender algo también, pero aquellos 
que más tienen que aprender son los profesores. En realidad, éste es tu mensaje… 
ENTREVISTADA: LINDA DARLING-HAMMOND 
Es una llamada profesional, un tanto confusa, una confianza secreta en que los profesores deben 
aunar todos los conocimientos y comprensión posibles, no sólo con respecto al contenido y a los 
estudiantes sino también con relación a las comunidades donde trabajan, con relación a las familias 
para que éstas participen también en el proceso. El que no asuma ambos compromisos, el de 
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ANEXO Nº 2: CURSOS DE ESTUDIOS DEL CENTRO X. UCLA (VERSIÓN INGLÉS) 
 
 
Course of Study  of Center  X . UCLA 
Students in the Teacher Education Programs engage in a variety of challenging courses.  
 
300 Courses 400 Courses 500  
Introduction to Information and 
Presentation Tools 
Teaching: Principles and Problems 
Preparation for Master’s 
Comprehensive Examinations or 
Doctoral Qualifying Examinations 
Principles and Methods for 
Teaching Reading 
Teaching in Urban Schools 
 
Integrated Methods for Elementary 
Teachers 
Social Foundations and Cultural 
Diversity in American Education  
Integrated Mathematical Methods 
for Elementary Teachers 
Psychological Foundations of 
Education  
Secondary Content and Literacy 
Methods 
Language Structure, Acquisition, and 
Development  
Observation and Participation 
Language and Culture 
  
Student Teaching Preparation 
Methodology for Primary Language 
Instruction  
Student Teaching 
Culture of Emphasis 
  
Classroom Residency and Teaching Principles of Curriculum 
 
Novice Seminar 
Principles of Teaching Exceptional 
Individuals  
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ED 301: Introduction to Information and Presentation Tools (2 Units, S/U grading) 
Sequence of laboratory sessions providing pre-service teachers with an introduction to the 
education technology infrastructure and classroom presentation tools. Introduction to resources 
and services, email functions and the internet. Presentation software and multimedia elements will 
be introduced and explored. 
 
ED 315A/B: Principles and Methods for Teaching Reading (Multiple Subject)(3 Units, S/U 
grading) 
 
ED 318A/B/C: Integrated Methods for Elementary Teachers (4 Units, S / U grading) 
Examination and development of instructional programs and the analyses and practices of 
instructional methods for teaching K-6 content. Emphasis is placed on an interdisciplinary 
approach that integrates content areas and infuses literacy, technology and strategies for second 
language learners. These methods courses are aligned with the CA state frameworks and the CA 
content standards for grades K-12, including the English Language Development Standards, all of 
which address the needs and interests of diverse students. 
 
ED 319: Integrated Mathematical Methods for Elementary Teachers (3 Units, S/U grading) 
Lecture, three hours. Mathematics Methods course focusing on details of children’s mathematics 
thinking and then uses that information as a way to ground learning about the teaching of 
mathematics. 
 
ED 320A/B/C: Secondary Content and Literacy Methods (3 Units, S / U grading) 
Examination and development of instructional programs and the analyses and practices of 
instructional methods for teaching content in grades 7-12. Emphasis is placed on an 
interdisciplinary approach that integrates content areas and infuses literacy, technology and 
strategies for second language learners. These methods courses are aligned with the CA state 
frameworks and the CA content standards for grades K-12, including the English Language 
Development Standards, all of which address the needs and interests of diverse students. 
 
ED 330A: Observation and Participation (3 Units, S / U grading) 
Students will have an opportunity to observe and participate in designated urban school sites with 
low-income, racially, culturally, and linguistically diverse student populations. Throughout the 
observation and participation period, students will analyze effective strategies for achieving 
learning for all students, including constructivist instruction, socio-cultural approaches, and 
appropriate use of educational technology. A key component of this phase is the students’ active 
engagement in reflection on issues in the schools they are observing. 
 
ED 330B: Student Teaching Preparation (4 –8 Units, S/U grading) 
 
ED 330C: Student Teaching (4 – 8 Units, S / U grading) 
Students will be assigned to student teach in designated school sites with racially, culturally, and 
linguistically diverse student populations. Throughout the student teaching period, students as 
novice teachers will plan, implement, and assess daily lessons and units as well as actively engage 
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ED 330 D: Classroom Residency and Teaching (4 Units, S/U grading) 
Site-based fieldwork, 40 hours. Students are employed by local school districts to teach as residents 
in designated school sites with racially, culturally, and linguistically diverse student populations. 
Students also work in collaborative teams through Teacher Education Program to initiate a change 
project in their local school and/or complete a case study on the project. 
 
ED 360A/B: Novice Seminar (3 Units, S / U grading) 
Analysis of basic principles and concepts of planning, conducting, and evaluating units of 
curriculum and instruction. Emphasis on study and utilization of constructivist strategies and their 
application in elementary and secondary schools. Examinations of different methods of computer 
literacy and teaching subject matter. Students may conduct ethnographic inquiry of the local 
community of their designated partnership district. 
 
ED 403: Teaching: Principles and Problems (4 Units, Letter grade) 
Prerequisite: consent of instructor. Current knowledge concerning good teaching and 
theoretical/conceptual, empirical, and/or ideological bases for these assertions. Alternative models 
of classroom teaching, their assumptions, and evidence of worth. Current policy issues and 
problems in generating and sustaining effective teaching.  
 
ED 405 A/B/C: Teaching in Urban Schools (3 Units, Letter grade) 
A: Cultural Identity; B: Diverse Perspectives; C: Community Action Participatory course series 
which explores issues of identity development, positionality and development as a teacher for 
urban school populations; issues and socio-cultural realities of diverse student populations; and 
examines urban school communities, their identities and ways of understanding and interacting. 
 
ED 406: Social Foundations and Cultural Diversity in American Education (3 Units, Letter 
grade) 
An intensive consideration of American society, particularly its racial and cultural diversity. Topics 
include historical development of American society, manifestation of cultures and ways to learn 
about students' cultures. Examination of issues of racism, ethnic and gender differences, 
perspectives of cultural diversity, and impact on educational and classroom instruction. 
 
ED 407: Psychological Foundations of Education (3 units, Letter grade) 
Analysis of learning processes in school situations. Processes of human motivation, affective, 
cognitive, social, and personal development of children and adolescents, evaluation of learning, 
individual differences, and implications of relevant theory and research. 
 
ED 409: Language Structure, Acquisition, and Development (3 Units, Letter grade) 
Theoretical foundations of language structure and first and second language acquisition, with focus 
on major themes of current research that provide a framework for schooling of English Language 
Learners. Rationale for bilingual/English Language acquisition and development programs. 
Historical and current theories and models of language. 
NOTE: The 413 series of courses is required for the BCLAD Spanish Emphasis credential 
ED 413A: Language and Culture (2 Units, Letter grade) 
This course focuses on the language of emphasis for a bilingual teacher. Students will practice the 
listening, reading, speaking and writing competencies required for bilingual classrooms. At the end 
of the course, an assessment will be made to determine the BCLAD candidate’s proficiency. 
 
ED 413B: Methodology for Primary Language Instruction (3 Units, Letter grade) 
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This course will consider models for developing the cultural and language skills of home speakers 
of the language of emphasis; practice in the use of activities to develop student ability to use 
language for real-world and academic purposes in culturally appropriate ways, and the use of 
approaches to develop and assess the quantity and quality of learner language. It will also consider 
models for teaching academic content in the primary language for delivering the core curriculum to 
bilingual and limited-English proficient students as well as methods for assessing content 
knowledge and related skills. 
 
ED 413C: Culture of Emphasis (3 Units, Letter grade) 
This course is culture-specific. It discusses the commonalties of the culture of emphasis in its home 
country or countries; major historical periods and events; values and belief systems and 
expectations; communications systems; demographics, roles, and status; family structures, 
function, and socialization; humanities and the arts; experiences of the people of the culture of 
emphasis in the United States and California; major historical periods and events; historical and 
contemporary demography; migration and immigration; contributions; relationship between the 
culture of emphasis and the dominant culture; relationships among different groups within the 
culture of emphasis and the dominant culture; and relationships among different groups within the 
culture of emphasis. 
 
ED 420A: Principles of Curriculum (4 Units, Letter Grading) 
Critical examination of basic concepts underlying determination of objectives, selection and 
organization of learning experiences, and evaluation process. 
 
ED 425: Principles of Teaching Exceptional Individuals (2 Units, Letter grade) 
Examines approaches for teaching exceptional individuals in special and regular education 
programs. Principles and assumptions underlying alternative approaches are examined. Emphasis 
is placed on individualizing curriculum and classroom management. 
 
ED 481: Knowledge and Inquiry in the Classroom (4 Units, Letter grade) 
This course focuses on the logical features of instruction and their application to inquiry techniques 
in teaching and learning. It deals with various conceptions of truth, belief, and fact and opinion, and 
their application to classroom learning situations. 
 
ED 490A: Instructional Decision-Making (4 Units, Letter grade) 
This course focuses on the analysis of instructional models relevant to public school education, 
especially effective and equitable education for racially, culturally, and linguistically diverse 
students. Assumptions, procedures, and constraints of a range of strategies are considered in terms 
of learner, content, and socio-cultural context. 
 
ED 491: Curricular Decision-Making (4 Units, Letter grade) 
This course focuses on analysis of the influence and tensions of psychological, societal, cultural, and 
instructional factors in curricular decisions. It provides examination of a range of approaches for 
the practical problems that classroom teachers face in making curricular decisions. 
 
ED 498 A/B/C: Directed Field Experience (8 Units, S/U or Letter grade) 
Clinic to be arranged. Field experiences designed to increase understanding of student fields of 
study. 
 
ED 597: (4-12 units, S/U grading) 
Preparation for Master’s Comprehensive Examinations or Doctoral Qualifying Examinations 
Tutorial, to be arranged. Individual study for master's comprehensive examinations or for Ph.D. or 
Ed.D. qualifying examinations. May be repeated for credit. 
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Anexo Nº 4: Plan de Estudios Universidad de Monash (Versión en Inglés) 
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ANEXO Nº 6: CURSO DE PEDAGOGÍA DE LA TIERRA. UNIVERSIDAD DE SÃO CARLOS 
 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SÃO CARLOS 
CENTRO DE EDUCAÇÃO E CIÊNCIAS HUMANAS 
INSTITUTO NACIONAL DE COLONIZAÇÃO E REFORMA AGRÁRIA 





CURSO ESPECIAL DE LICENTURA PLENA EM PEDAGOGIA 
“PEDAGOGIA DA TERRA” 
 
São Carlos, 2007 
 
CURSO DE GRADUAÇÃO EM PEDAGOGIA 
IDENTIFICAÇÃO DO CURSO 
Instituição e local Universidade Federal de São Carlos 
Ano de implantação 2007 
Título conferido Licenciado em Pedagogia   
Nível Graduação plena 
Funcionamento Alternância dos estudos entre tempo-escola e tempo comunidade 
Duração do curso 04 anos 
Integralização do curso 04 anos 
Número de vagas 60 vagas 
Carga horária total 3.270 horas 
Regime de Matricula Seriado Semestral 
Tipo de ingresso Processo de seleção especial 
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ANEXO Nº 7 : DISTRIBUIÇÃO DA DISCIPLINA POR ETAPAS DO CURSO DE PEDAGOGIA  
MATRIZ INTEGRATIVA 
               
1ª ETAPA DO CURSO DE PEDAGOGIA DA TERRA – UFSCAR 
Período Código/
Deptº 
Disciplina  Credito e C.      
      Horária 
TE  TC DIAS 
LETIVOS  








  Sociologia Geral  4 60  40 20  
  Pesquisa Educacional: Introdução 4 60 40 20  
  História da Educação I 4 60 40 20  
  Educação e Produção Cultural no campo 4 60 40 20  
  Psicologia geral 4 60 40 20  
  Noções de informática 02 30 30 00  
  História da África e cultura africana na 
formação do povo brasileiro.  
02 30 30 00  
  Subtotal da etapa 28 420 300 120 50 DIAS  
 









  Sociologia da Educação  4 60 40 20  
  Psicologia da Educação  4 60 40 20   
  História da Educação Rural no Brasil  4 60 40 20  
  Fundamentos de Filosofia 4 60 40 20  
  Comunicação e Expressão  4 60 40 20  
  Pesquisa Educacional: Métodos e técnicas 3 45 30 15  
  Agricultura e meio ambiente 02 30 30 00  
  Espanhol I 02 30 30 00  
  Subtotal da etapa  27 405 290 115 50 DIAS  







  Filosofia da Educação 4 60 40 20  
  Movimentos Sociais e Educação do Campo  4 60 40 20  
  Construção Social e Histórica da Escola 4 60 40 20  
  Didática I: Teorias concepções Educacionais 4 60 40 20  
  Pesquisa Educacional: ensino e aprendizagem 3 45 30 15  
  Espanhol II 02 30 30 00  
  Atividades Complementares 02 30 30 00  
  Antropologia da Educação 4 60 40 20   
  Subtotal da etapa 27 405 290 115 50 DIAS 









  Metodologia e prática de Ensino de Português 4 60 40 20  
  Metodologia e prática de Ensino de Matemática 4 60 40 20  
  Metodologia e prática de Ensino de Ciências 
Naturais na Escola 
4 60 40 20  
  Metodologia e prática de Ensino de História e 
Geografia 
4 60 40 20  
  Metodologia e prática de Ensino de Artes 4 60 40 20  
  Didática II: Ensino e Aprendizagem 4 60 40 20  
  Estágio I 11 165 40 125  
  Subtotal  35 525 280 245 50 DIAS  
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  Sociologia da infância  4 60 40 20  
  História da Infância e seu desenvolvimento.  4 60 40 20  
  Linguagens da Educação Infantil  04 60 40 20  
  Corpo e Movimento na Educação 4 60 40 20  
  Estágio II 11 165 40 125  
  Espanhol III 02 30 30 00  
  Fundamentos de Educação Especial 02 30 30 00  
  Subtotal da Etapa  31 465 260 205 50 DIAS 
 





  Gestão Democrática da Escola 4 60 40 20  
  Trabalho Educação e Cooperação  4 60 40 20  
  Processos de Alfabetização  4 60 40 20  
  TCC/Pesquisa Educacional IV 4 60 40 20  
  Estágio III (apresentação de resultados) 5 75 75 00  
  Espanhol IV 02 30 30 00  
  Atividades Complementares 02 30 30 00  
  Subtotal da Etapa  25 375 295 80 50 DIAS  
 
7ª ETAPA DO CURSO DE PEADAGOGIA DA TERRA 






  Elaboração de PPP 4 60 40 20  
  TCC /Pesquisa V 4 60 40 20  
  Educação Popular: Teoria, concepções e 
práticas 
4 60 40 20  
  Educação de Jovens e Adultos – EJA  5 75 45 30  
  Escola e Currículo 4 60 40 20  
  Espanhol V 02 30 30 00  
  Atividades Complementares 02 30 30 00  
  Subtotal da Etapa  29 435 305 130 50 dias  







  Políticas Públicas da Educação 04 60 60 00  
  Direito à Educação 4 60 60 00  
  História e Política da educação no Brasil 4 60 60 00  
  TCC/Pesquisa-Educacional VI 4 60 60  00  
  Formatura da Turma  00 00 00 00   
  Subtotal da Etapa 16 240 240 00 40 DIAS 
TOTAL CARGA HORÁRIA 
 
Créditos TE TC CH 
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SEGUNDA PARTE 
ANEXO Nº 8: GUÍAS DE APRENDIZAJE SELECCIONADAS Y ADAPTADAS 
Guía de Aprendizaje 1 (Selección). Plan Básico Obligatorio. UAB  




1. Potenciar la capacidad de situarse en el proceso de transformación para la escuela 
inclusiva, tanto desde el punto de vista actitudinal como del desarrollo de la propia 
práctica. 
2. Comprender los conceptos que fundamentan la atención a la diversidad 
3. Conocer, entender y respetar las características individuales resultantes de factores 
biológicos, psicológicos, culturales y sociales, para desarrollar al máximo de 
sensibilidad en todos los niños respecto a la discriminación. 
4. Saber construir y aplicar criterios para intervenir y entregar respuestas a las 
necesidades educativas especiales, utilizando metodologías que promuevan la 
participación y el aprendizaje de todos los alumnos.  
5. Entender la necesidad de la cooperación entre los diferentes agentes (profesional, 
familiar, comunitario) implicados en la tarea educativa. 
6. Desarrollar una metodología de trabajo en el aula que facilite la participación, el 
trabajo cooperativo, la revisión documental, la elaboración adecuada de trabajo y la 




1. Diferencias: Fuentes de diversidad personal, social y cultural. Las diferencias en la 
educación escolar: problemas y retos.  
2. Inclusión: De la integración a la inclusión. Conceptos clave en la educación inclusiva: 
proceso, barreras a la participación y al aprendizaje, apoyo. Normativa internacional, 
estatal y autonómica.  
3. Escuelas hacia la inclusión: Factores que condicionan los procesos de inclusión. 
Planificación, implementación y evaluación de los planes de mejora. Participación de 
la comunidad escolar.  
4. Respuesta inclusiva en el aula: Estrategias para la inclusión: planificación para 
todos; diversificación de actividades y ayudas, evaluación en grado de consecución. 
Apoyos a la inclusión: aprendizaje entre iguales, docencia compartida, colaboración 
de la comunidad.  
5. Condiciones que pueden conllevar necesidades específicas de apoyo  
Condiciones de riesgo social, discapacidad, trastornos de comportamiento y de 
relación, sobredotación y dificultades de aprendizaje. Evaluación Psicopedagógica y 




- Desdoblamiento con dos espacios de trabajo (1/2 del pelotón) supervisados por el 
profesorado. 
- Exposición de los principales contenidos. 
- Participación abierta y activa por parte de los estudiantes, mediante análisis de 
documentos, resolución de casos o actividades diversas. 
- Trabajo autónomo de  lecturas teóricas de textos, preparación de los trabajos 
pruebas, preparación y análisis de los casos, 
- Investigación, análisis y valoración de información referente al trabajo monográfico. 
- Supervisión, tutorías grupales o individuales para consultas seguimiento y 
elaboración de las diferentes actividades evaluativas. 
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Guía de Aprendizaje 2 (Selección). Plan Obligatorio. UAB  




1. Conocer la diversidad lingüística del mundo actual, los fenómenos sociolingüísticos 
que se desprenden de las relaciones entre las lenguas y comunidades que las hablan. 
Y la incidencia de aquellos fenómenos en el establecimiento de políticas lingüísticas, 
ambas en atención especial en Europa. En el Estado español y Cataluña. 
2. Conocer las características de las competencias lingüísticas de las personas 
plurilingües y las particularidades de sus usos lingüísticos. 
3. Conocer los factores que inciden en la elaboración de los proyectos lingüísticos del 
Centro: planificación de la formación lingüística de los escolares en un contexto de 
contacto con lenguas en que se imparte un currículum  multilingüe en aulas 
lingüísticas heterogéneas. 
4. Tener criterios para actuar en la diversidad de procesos que intervienen en el 
aprendizaje de lenguas, dando la importancia necesaria a la interacción oral y 
sabiendo establecer relaciones entre las diferentes contingencias de otras áreas, que 
el aprendizaje sea significativo, funcional y competencial. 
5. Adquirir conocimientos y competencias didácticas y profesionales de base sobre 
desarrollo y aprendizaje de lenguas extranjeras en la educación primaria.  
 
CONTENIDOS 1. Sociedad, lenguas y escuela: La diversidad lingüística en el mundo actual. Las 
situaciones de multilingüismo y contacto de lenguas. El sistema educacional, la 
diversidad lingüística y la cohesión social. Aspectos sociolingüísticos de los centros 
escolares de Cataluña. La transmisión de la lengua catalana. Legislación sobre el 
tratamiento de las lenguas de educación obligatorias en España y Cataluña. Política 
lingüística europea. Principales recomendaciones del Consejo de Europa referido a 
lenguas de minorías y lenguas extranjeras. 
1. La competencia plurilingüe: Características de las competencias de las personas 
plurilingües.La comunicación en situaciones plurilingües., alternancia de lenguas, 
conversaciones endolingües y exolingües, el papel de las diferentes lenguas que se 
conectan. La enseñanza de las lenguas en aulas lingüísticamente heterogéneas. 
2. Proyecto lingüístico de centro: Modelos de educación plurilingües. Los programas 
desarrollados en Cataluña. Especificidad y diversidad de la situación de las aulas 
catalanas. El tratamiento integral del las áreas de lengua. Las lenguas y las áreas 
curriculares. Desarrollo de planes lectores de centro. La integración lingüística de los 
nuevos. Propuestas para la consideración de las lenguas del alumnado extranjero. La 
planificación de las lenguas fura del aula. Planes educativos del entorno y de 
cohesión social. 
3. Enseñanza, aprendizaje y evaluación de lenguas extranjeras: Enseñanza y 
aprendizaje de lenguas extranjeras en los ciclos iniciales, media y superior. La 
introducción de la segunda lengua extranjera en el ciclo superior. La gestión de la 
comunicación en el aula. La organización de las actividades de recepción, producción 
e interacción en el aula de lenguas extranjeras. Enfoques para aprender lenguas 
extranjeras en Primaria. Programas AICLE. La evaluación de los aprendizajes. La 
literatura en el aprendizaje de lenguas extranjeras. 
 
METODOLOGÍA  La metodología parte del supuesto que el conocimiento es construido en procesos 
colaborativos entre profesores y alumnado y entre ellos; y es desarrollado principalmente 
en la realización de tareas en las cuales se movilizan los conocimientos previos de los 
alumnos para la asimilación de nuevos conocimientos declarativos y o procedimentales 
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Guía de  Aprendizaje 3 (Selección). Plan Básico Obligatorio. UAM  
 




1. Conocer los conceptos básicos para potenciar la igualdad y la participación 
ciudadana en Educación Primaria. 
2. Aprender la participación ciudadana dentro de la escuela de Educación Primaria 
3. Promover la igualdad y la participación ciudadana en Educación Primaria. 




BLOQUE TEMÁTICO I: Conceptos básicos para potenciar la igualdad y la participación 
ciudadana en Educación Primaria. 
1.  La formación en educación para la igualdad y la ciudadanía en Educación Primaria. 
Concepto de Infancia. 
2.  Los Derechos Humanos y los Derechos de la Infancia desde la perspectiva de las 
necesidades humanas. 
3. La Educación para la Ciudadanía en Europa y en España. 
BLOQUE TEMÁTICO II: Aprendiendo a participar en Educación Primaria 
4. El aprendizaje de la participación ciudadana en la escuela y en la comunidad. 
5. Las comunidades de aprendizaje. Aprendizaje cooperativo. 
6. Técnicas participativas para la construcción de una escuela democrática. 
BLOQUE TEMÁTICO III: Construyendo una escuela ciudadana que promueva la igualdad y la 
participación ciudadana en Educación Primaria. 
7. La organización democrática del centro educativo como escuela de ciudadanía. 
8.  Educación para la igualdad. Interculturalidad. Modelos inclusivos. 
9. Educación para la paz y la no violencia. Habilidades sociales para la prevención y 
resolución de conflictos. La mediación y la ayuda entre iguales. Técnicas para 




Se fomentará la participación activa, poniendo en común ejemplos, casos prácticos y 
experiencias que posibiliten el diálogo y desarrollen un pensamiento reflexivo sobre la 
acción educativa en relación con las diferencias humanas. 
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Guía de Aprendizaje 4 (Selección). Plan Básico Obligatorio. UAM  




1. Dominar las claves didácticas y organizativas, que posibilitan la respuesta a los alumnos o 
alumnas con discapacidades, altas capacidades, problemas de aprendizaje, así como al 
alumnado inmigrante o de incorporación tardía al sistema escolar, presentes en las aulas.  
2. Diseñar y elaborar en el marco de diseños de aprendizaje multinivel, Planes Educativos 
Individuales (PEI), que respondan a las necesidades específicas de cada alumno con 
necesidades de apoyo educativo, conforme al sentido que al respecto establece la normativa 
vigente. 
3. Diseñar programas educativos de colaboración con las familias que tienen hijos con 
necesidades educativas específicas. 
4. Contribuir a reforzar valores de respeto, tolerancia, responsabilidad y ética profesional hacia 
las diferencias, así como promover el pensamiento reflexivo y las competencias relacionales 
que sustentan la colaboración interprofesional.  
5. Participar responsablemente en diferentes situaciones formales y no formales que deriven en 
compromisos personales y fomenten la inclusión social. 
6. Promover la formación de equipos de trabajo multidisciplinares que permitan el intercambio 
científico y el análisis crítico entre los participantes.  
7. Ser conscientes de la necesidad de individualización pedagógica para atender, 
responsablemente, a la diversidad del alumnado en el marco escolar. 
8. Identificar y planificar la resolución de situaciones educativas que afectan a estudiantes con 
diferentes capacidades, distintos ritmos de aprendizaje u otras condiciones personales o 
sociales.  
9. Facilitar la adquisición de las estrategias necesarias para iniciar procesos de investigación y 
resolución de problemas relativos a la atención de los alumnos conside rados con necesidades 
específicas de apoyo educativo.  
10. Analizar la complejidad del curriculum y diseñar adaptaciones, mediante programas 
específicos de intervención, que respondan a la diversidad de necesidades educativas del 
alumnado en los diferentes contextos de enseñanza y aprendizaje en los que se desenvuelve.  
11. Diseñar programas de intervención que potencien la presencia, el aprendizaje y la 
participación de todo el alumnado en el marco de proyectos educativos que se configuren como 
auténticas comunidades de aprendizaje. 






Perspectivas sobre las diferencias humanas.  
1.1. Concepciones y actitudes sociales hacia las diferencias del alumnado en el aprendizaje y en la 
enseñanza.  
1.2. El dilema de las diferencias en la educación escolar: trayectoria histórica.  Educación inclusiva: 
concepto, dimensiones y naturaleza. 
1.3. Implicaciones para la práctica docente y la configuración de los centros escolares. 
1.4.  Inclusión y exclusión educativa como procesos dialécticos.  
 
BLOQUE 2 
 Alumnado con necesidades de apoyo educativo específico. alumnos y alumnas vulnerables a los 
procesos de exclusión, fracaso escolar o marginación  
2.1. Alumnado en riesgo de exclusión. Necesidades educativas especiales asociadas a condiciones 
de discapacidad. Entre la integración y la segregación.  
2.2. Alumnado en riesgo de fracaso escolar. ¿Dificultades de aprendizaje o desajustes de la 
enseñanza? alumnado con altas capacidades.  
2.3. Alumnado en riesgo de marginación escolar y social. El fenómeno de la inmigración y sus 
repercusiones en la escuela. La perspectiva intercultural.  
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BLOQUE 3  
Estrategias y medidas de adaptación a las diferencias individuales en la escuela inclusiva. Orquestar 
la presencia, el aprendizaje y la participación de todo el alumnado.  
3.1. Medidas organizativas y curriculares para la atención a la diversidad en los centros escolares 
hoy. Enseñanza adaptativa. 
3.2. Niveles de intervención (cultura escolar, organización de centro, aula y alumno). Diseño 
universal de aprendizaje: sentido y conceptos principales. Planes educativos individualizados 
(PEI). Apoyos y estrategias para una educación inclusiva. 
3.3.  Niveles, condiciones y competencias para un trabajo colaborativo. Profesores que se ayudan. 
La colaboración y apoyo de los servicios de orientación educativa y psicopedagógica. Alumnos 
que se ayudan: aprender a cooperar y cooperar para aprender. 
3.4.  Comunidades de aprendizaje para la inclusión educativa. 





- La participación activa es una metodología fundamental de la asignatura que ayudará a los 
alumnos a construir, modificar o ampliar sus propios esquemas; por tanto se fomentará, 
poniendo en común casos prácticos y experiencias que posibiliten el diálogo y desarrollen un 
pensamiento reflexivo sobre la acción educativa en relación con la diversidad del alumnado por 
razones personales, sociales, familiares o de procedencia.  
- También se presentarán problemas didácticos para su posible resolución. 
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Guía de Aprendizaje 5 (Selección). Plan Básico Obligatorio. UNIZAR (Huesca) 




El fin último es que el estudiante adopte una actitud positiva hacia el hecho de que el 
trabajo docente implica un proceso de planificación riguroso dirigido a obtener un 
aprendizaje significativo en los alumnos. 
 
1. Conocer y comprender y los fundamentos teóricos del currículum. 
2. Conocer y aplicar los principios del diseño, la planificación y la evaluación de la 
actividad docente y el aprendizaje en el aula. 
3. Conocer y aplicar los principios del diseño, la planificación y la evaluación de 
proyectos de innovación curricular. 
4. Diseñar, planificar y evaluar procesos de enseñanza-aprendizaje, tanto 
individualmente como en colaboración con otros, teniendo en cuenta el contexto, los 
contenidos, la metodología y la evaluación. 
5. Diseñar, desarrolla y evaluar un proyecto de innovación en relación con algunos de 




1. Teoría del currículum.  
2. Tipos de currículum. 
3. Modelos de enseñanza. Tipología. 
4. Planificación y desarrollo de los procesos de Enseñanza Aprendizaje y atención a la 
diversidad 




     La asignatura se desarrollará a partir de los núcleos temáticos, dándoles un carácter 
integrador a través de las diferentes actividades y tareas. Éstas tendrán el soporte de las 
sesiones de clase (gran grupo), de los seminarios (grupo intermedio), del trabajo 
tutorizado, tanto individual como de grupo, y del trabajo individual autónomo.  
 
- Para las clases prácticas (gran grupo-grupo intermedio): Talleres de ejercicios, 
problemas; Corrección de tareas; Actividades de debate; Actividades de auto y 
heteroevaluación; Análisis de documentos escritos, visuales y/o virtuales-digitales; 
Resolución de casos y/o problemas. 
- Además el soporte de la plataforma virtual (ADD o Moddle) podrá ser utilizado por el 
profesorado como vía de acceso a información, documentación y materiales, así como 
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Guía de Aprendizaje 6 (Selección). Plan Básico Obligatorio. UNIZAR (Huesca) 




1. Analizar críticamente el sentido de la educación, sus posibilidades y límites, en la 
sociedad actual. 
2. Identificar y comprender los referentes epistemológicos y metodológicos básicos en 
investigación educativa. 
3. Conocer, planificar y aplicar las acciones básicas derivadas de las funciones del 
maestro-tutor y relacionarlas con actuaciones concretas que supongan un buen 
ejercicio profesional, desde su referente ético. 
4. Diseñar procesos de evaluación educativa, en particular aquellos que implican al 






1. El maestro y la investigación educativa. 
1.1. Panorama epistemológico de la investigación educativa actual. 
1.2. Las modalidades de la investigación educativa. 
1.3. El docente en su relación con la investigación educativa. 
 
2. El maestro y la tutoría 
2.1. Funciones del maestro tutor. 
2.2. Organización y desarrollo de la acción tutorial. 
2.3. Tutoría y familia. 
2.4. Deontología del maestro tutor. 
 
3.  El maestro y la evaluación. 
 3..1 El discurso y las prácticas en evaluación educativa. 
 3.2. Ámbitos, modalidades y modelos básicos en evaluación educativa. 





Desde un modelo socio-constructivista del proceso de enseñanza-aprendizaje la 
metodología será dialógica, creativa, significativa, crítica y reflexiva. 
 
- Estrategias metodológicas: 
- Trabajo autónomo y cooperativo del alumnado. 
- Estudio de casos. 
- Lecturas y comentarios de texto. 
- Trabajos monográficos. 
- Conferencias y presentación de experiencias. 
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Guía de Aprendizaje 7 (Selección). Plan Básico Obligatorio. UNIZAR (Huesca) 




1. Introducir al alumno en la dimensión social e intercultural de la educación. 
2. Lograr una estructura terminológico-conceptual que permita integrar tanto los 
conocimientos del ámbito temático propio como los del campo más amplio de las 
Ciencias de la Educación. 






1. Marco de referencia de la Educación Social: Concepto, fundamentación y política 
educativa. 
2. Educación en valores: Una escuela para la ciudadanía democrática. 
3. Educación y problemática social. 
4. Diversidad social y educación intercultural. 





Se basa en el modelo constructivista del proceso de enseñanza-aprendizaje la metodología 
será dialógica, creativa, significativa, crítica y reflexiva. 
 
 
 Guía de Aprendizaje 8(Selección). Plan Básico Obligatorio. UNIZAR (Huesca) 




1. Reflexionar sobre los procesos de desarrollo y aprendizaje cuando este se aparta de la 




1. Dificultades específicas del aprendizaje: lenguaje, lecto-escritura y matemáticas. 
2. Trastornos psicopatológicos más relevantes en la infancia y adolescencia: (problemas 
de comportamiento, problemas por déficit de atención con y sin hiperactividad, 
problemas internalizantes). Principios de evaluación y de intervención 
psicopedagógica. 
3. Trastornos del desarrollo (trastornos del espectro autista, necesidades educativas 
especiales relacionadas con la inteligencia; Dificultades sensoriales y motóricos): 
Necesidades educativas especiales en niños con altas capacidades y otras condiciones 
que precisan una intervención adaptada. 
4. Otras condiciones que generan diversidad (diversidad relacionada con problemas 
motivacionales, con cambio de entorno cultural o desconocimiento de herramientas 
adaptativas básicas entre otros). 
5. Factores biológicos y ambientales que influyen en el desarrollo de la diversidad. 




- La gestión individual y autónoma del propio aprendizaje, unido al trabajo en grupo, 
mantenido a lo largo del semestre.  
- Se trabajará de forma individual, en pequeño grupo y grupo de clase y los aspectos 
teóricos en gran grupo. 
- Aprendizaje activo basado en el trabajo con casos que dimensionen en la realidad los 
aspectos teóricos que presentará el profesor y documentará con la correspondiente 
bibliografía y finalmente se plasmará en la observación durante el período de 
prácticas escolares. 
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Guía de Aprendizaje 9 (Selección). Plan Básico Obligatorio. UNIZAR (Huesca)  
NOMBRE ASIGNATURA: ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD UNIZAR 
OBJETIVO (S)  
1. Responder a las necesidades profesionales vinculadas al éxito de todos los 
escolares. Con la intención de mejorar los procesos de enseñanza que 
facilitan la participación de todos y eliminar las barreras al aprendizaje, las 
propuestas curriculares innovadoras, la colaboración, la cooperación, la 
motivación y el compromiso se presentan como elementos fundamentales. 
2. Desarrollar una propuesta que combine la atención a la heterogeneidad de la 
población, desde una perspectiva centrada en el desarrollo y en la 
construcción social, con las condiciones normativas de la administración.  
3. Analizar los distintos significados de atención a la diversidad ante el dilema 
del lenguaje centrado en el alumno y el lenguaje centrado en la escuela.  
4. Conocer las bases organizativas y didácticas que articulan la enseñanza y el 
aprendizaje en grupos en los que la heterogeneidad es la norma. 
5. Desarrollar la introducción de las formas clásicas y cuestionadas para la 






1. Significados de diversidad y de atención a la diversidad. 
2. La atención a la diversidad en el contexto socio-político actual. Desarrollo 
normativo. 
3. La atención a la diversidad en la escuela: 
3.1. Estructura y funcionamiento organizativo. Modelos y prácticas. 
3.2. Bases didácticas y organizativas de atención a la diversidad en el aula. 





El proceso de enseñanza-aprendizaje se basa en las explicaciones de los 
profesores y la participación del alumno a partir de la búsqueda, la lectura, el 
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Guía de Aprendizaje 10. Plan Básico Obligatorio. CMI-UGRA 




1. Establecer una relación y comunicación con los alumnos que estimule su 




1. Concepto y clasificación de las dificultades de aprendizaje y el proceso de 
enseñanza- aprendizaje basado en competencias y sus dificultades. 
2. Dificultades de aprendizaje: aspectos emocionales y motivacionales. 
3. Evaluación, diagnóstico y tratamiento en las dificultades de aprendizaje. 
4. Dificultades de aprendizaje y lenguaje oral. 
5. Dificultades de aprendizaje y lectoescritura. 





- Se empleará una metodología activo-participativa. Se trata de en un clima de 
participación y de intercambio. 
- Se utilizaran tres modalidades concretas de enseñanza-aprendizaje: el 
descubrimiento guiado, la observación y la exposición-recepción significativa. 
- Se realizarán prácticas en esta asignatura destinadas al conocimiento de 
técnicas de evaluación y de los programas de intervención más usuales de 
Psicología de la Educación. Igualmente al estudio de casos y al diseño de la 
intervención educativa más adecuada en cada caso concreto. 
- Respecto a las actividades no presenciales, se favorecerá el trabajo en equipo 
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Guía de Aprendizaje 11. Plan Obligatorio. CMI-UGRA  




1. Conocer diferentes claves didácticas en la actividad docente y organizativa de centro 
que potencien la presencia, el aprendizaje y la participación de todo el alumnado en 
el aula como criterio de calidad. 
2. Saber diseñar, adaptar, planificar y evaluar adaptaciones curriculares en base al 
currículo de Educación Primaria que respondan a la diversidad de necesidades 
educativas del alumnado en colaboración con otros docentes y profesionales. 
3. Conocer la evolución de la legislación en educación respecto al alumnado con NEE y 
los principios de la educación inclusiva como nuevo planteamiento en atención a la 
diversidad. 
4. Saber promover acciones de apoyo, asesoramiento y orientación para las familias en 
el proceso educativo de sus hijos con NEE. 
5. Saber detectar y evaluar las necesidades educativas de alumnos que afectan a 
estudiantes en el periodo de 6-12 con diferentes capacidades, distintos ritmos de 
aprendizaje u otras condiciones personales o sociales. 
6. Adquirir las estrategias necesarias para la atención educativa en el aula relativa al 





1. Análisis diacrónico del marco legislativo sobre la atención a la diversidad. 
2. Estructura y medidas organizativas de atención a la diversidad en los centros de 
educación primaria. 
3. Medidas de tipo curricular para la atención a la diversidad en educación primaria. 
4. Alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo en educación primaria. 
5. Detección, evaluación psicopedagógica y recursos humanos para el alumnado con 
necesidades específicas de apoyo educativo en educación primaria. 
6. Principios generales y respuesta educativa, a nivel de aula, para la atención del 
alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo en educación primaria. 
7. La escuela inclusiva: nueva tendencia y perspectiva de futuro en la atención a la 
diversidad. 
8. Alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo derivadas de limitaciones 
en la movilidad, sensoriales auditivas o discapacidad auditiva, sensoriales visuales o 
discapacidad visual en educación primaria. 
9. Alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo derivadas de 
discapacidad intelectual, de trastornos generales del desarrollo, de trastornos del 
comportamiento y la conducta, de dificultades de aprendizaje en educación primaria. 
10. Alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo derivadas de  bloque 
práctico cuaderno de actividades. actividades para analizar, reflexionar y 
profundizar en el contenido teórico del temario, de condiciones de compensación 





        Se empleará una metodología activo-participativa donde se establezca una relación y 
comunicación con los alumnos que estimule su interés por el conocimiento 
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1. Trabajar en entrenamiento en habilidades sociales para poder atender a las familias 
adecuadamente. 
2. Conocer y saber ejercer las funciones del tutor como orientador en relación con la 
educación familiar en la Educación Primaria. 
3. Saber analizar de forma crítica la sociedad actual y el impacto que las nuevas 
tecnologías han tenido en la educación, así como las relaciones de género 
intergeneracionales, multiculturalidad e interculturalidad; discriminación e inclusión 
social y desarrollo sostenible. 
4. Conocer la evolución histórica de la familia, los diferentes tipos de familias, de estilos 






Definición y finalidades de la acción tutorial 
1.     Principios y funciones de la orientación educativa. 
2. Modelos de intervención en orientación y acción tutorial. La tutoría como función 
docente. 
BLOQUE II 
Áreas de intervención en orientación y acción tutorial 
3. Orientación para la prevención y el desarrollo: Registros de observación sistemática. 
Conflicto y violencia escolar. 
4. Orientación en los procesos de enseñanza-aprendizaje: Estrategias de aprendizaje y 
metodología cooperativa. Propuestas de innovación. 
BLOQUE III 
Niveles de intervención de la orientación en la escuela primaria 
5. La Comunidad y el entorno: Equipos especializados. Equipo de orientación educativa. 
Equipo de atención temprana. Programas y acciones comunitarias. 
6. El centro educativo: Procesos de orientación a través del POAT. Plan de acción 
tutorial (PAT).  Plan de atención a la diversidad (PAD): aula de apoyo, inmigración, 
adaptación. Lingüística. Plan de Absentismo. 
7. El aula: la acción tutorial en las aulas: Coordinación entre los distintos agentes 
educativos en tareas de orientación. Planificación de las intervenciones en acción 
tutorial. Técnicas de grupo como estrategias de acción tutoría. 
BLOQUE IV 
Colaboración con las familias 
8. La familia y la escuela: un espacio para la cooperación: Cultura de la infantica y 
medios de comunicación. Estilos educativos de las familias. Escuela de padres y 
madres. Proyectos de innovación. 
 
METODOLOGÍA  
- Promover el trabajo colaborativo y autónomo, desde una actitud reflexiva y crítica.  
- Análisis de los problemas sociales más relevantes que presenta la educación, 
compensar desde la práctica educativa las desigualdades sociales, las relaciones 
existentes entre sociedad, familias y sistema educativo. 
- Analizar el papel de las estructuras y grupos sociales que intervienen en la escuela, y 
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 1. Conocer los principales conceptos de la educación para la paz y la igualdad, valoren su  
      relevancia y conozcan la evolución de este ámbito educativo.  
 2. Tomar conciencia del efectivo derecho de igualdad de trato y de oportunidades entre  
      mujeres y hombres, en particular mediante la eliminación de la discriminación de la    
      mujer, sea cual fuere su circunstancia o condición, en cualquiera de los ámbitos de la vida.  
 3. Desarrollar la capacidad de reflexionar y analizar críticamente sobre la necesidad de  
      eliminar toda forma de discriminación, directa o indirecta, en particular la discriminación 
      racial, la discriminación contra la mujer, la derivada de la orientación sexual o la causada  
      por una discapacidad.  
 4. Ser capaz de analizar críticamente los elementos del currículum y los contextos y  
      espacios escolares desde una perspectiva de género. 
5. Valorar la relevancia de construir y potenciar unas relaciones de diálogo, de paz y de  
     armonía en el ámbito escolar y adquieran estrategias y recursos para el desarrollo  
     de las mismas.  
 6. Reconocer y tomar conciencia de las situaciones de conflicto que puedan presentarse,  
      descubriendo y reflexionando sobre sus causas y siendo capaces de tomar decisiones,  
      frente a ellas, para solucionarlas de una forma creativa y no violenta, especialmente en el  
      ámbito educativo.  
 7. Desarrollar la atención y el interés ante el hecho de la diversidad de las personas y de las  
     culturas de los pueblos, reconociendo y potenciando esa diversidad como un gran valor, y  
     actuando frente a ella con una actitud abierta, respetuosa y tolerante. 
 8. Conocer los derechos humanos, desarrollar la sensibilidad, la solidaridad y el  
      compromiso frente a aquellas situaciones, próximas y lejanas, en las que se atenta contra  
      ellos y adquirir estrategias para educar al alumnado en los citados derechos.  
 9. Mostrar especial atención y sensibilidad ante las situaciones de violencia, de injusticia y  
      de subdesarrollo que se viven hoy en el planeta y ser capaz de analizar sus causas.  
10. Conocer y colaborar activamente con aquellas organizaciones y movimientos que se  
        comprometen en la lucha contra la miseria y la injusticia en el mundo y, especialmente,  
        con el desarrollo de los pueblos menos favorecidos. 
11. Iniciarse en el diseño, planificación y evaluación de estrategias didácticas y actividades  
        propias de la educación para el desarrollo y la educación para la paz y para la igualdad  
        entre mujeres y hombres. 
 
CONTENIDOS 
1. Ámbitos de la educación para la paz y la igualdad. 
2. La educación para la paz: contextualización histórica. 
3. Soporte conceptual y normativo de la educación para la paz. 
4. Educación para la paz y educaciones afines: educación para los derechos humanos     
     educación para la convivencia. 
5.  La educación por la igualdad: contextualización histórica. 
6. Soporte conceptual y normativo de la educación para la igualdad. 
7. Implicaciones educativas de la educación para la paz y la igualdad. 
8. Educación para la paz y la igualdad y transversalidad. 
9. La educación para la paz y la igualdad en el currículum prescrito de la Educación Infantil 
     y Primaria. 
METODOLOGÍA - Análisis de documentos con el objetivo de dar contenido a las clases teóricas y 
expositivas. Así, se proporcionarán informaciones, lecturas y textos que favorecerán el 
desarrollo de los contenidos teóricos de la asignatura.  
- Aprendizaje cooperativo, aprendizaje basado en problemas: en este caso, usaremos 
ambas metodologías en clases prácticas, donde de forma grupal, se realizará el análisis 
de diferentes materiales trabajados en clase. También se realizará un dossier de 
actividades. 
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1. Adquirir conocimientos científicos y conciencia crítica sobre el funcionamiento de la 
sociedad y del sistema educativo. 
2. Iniciar la construcción, argumentada y crítica, de los conceptos sociológicos 
aplicables a la educación. 
3. Ser capaz de distinguir y valorar críticamente los principios que sustentan las 
principales teorías del cambio social relacionado con el cambio educativo. 
4. Conocer los principales cambios en la estructura de nuestras sociedades y valorar su 
impacto. 
5. Desarrollar conductas y actitudes analítico-científicas, de rigor y de trabajo 
sistemático en la elaboración de sus trabajos. 
6. Ser capaz de determinar cuáles son las principales funciones docentes, incluyendo 
las relacionadas con la participación en los órganos de coordinación docente, y 
comprenda el carácter cambiante de las mismas. 
7. Iniciarse en la reflexión crítica sobre las funciones de la actividad educadora y el 
análisis de los efectos que su acción ejerce sobre la sociedad en general. 
8. Ser capaz de explicar la estructura social y el valor de su aplicación a la formación en 





1. Introducción a la sociología: conceptos fundamentales. Métodos y técnicas. 
2. Principales corrientes teóricas del pensamiento sociológico. 
3. Las sociologías especiales: la sociología de la educación: la sociología de la infancia. 
4. El sistema social. 





- Exposición teórica en clase de los contenidos del bloque 
- Lectura individual de textos y documentos. 
- Trabajo, en pequeño grupo, de análisis y valoración de documentos bibliográficos. 
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1. Aprender a desempeñar las funciones de tutoría y de orientación con los estudiantes y 
sus familias, atendiendo a las singulares necesidades educativas de los estudiantes.  
2. Adquirir las competencias básicas para poder afrontar la tarea orientadora con el 
alumnado y las familias en contextos socioeducativos de forma satisfactoria.  
3. Situar e integrar los procesos de orientación y tutoría en el quehacer educativo diario.  
4. Asumir que la función tutorial es inherente e inseparable de la función docente.  
5. Conocer algunos enfoques y modelos de orientación educativa.  
6. Analizar y comprender el modelo de orientación que se propone desde el marco 
organizativo actual.  
7. Delimitar y enmarcar la función tutorial en el contexto de la educación y de la 
orientación educativa.  
8. Conocer las funciones, tareas y contenidos propios de la acción tutorial.  
9. Adquirir destrezas para la elaboración de planes de acción tutorial.  
10. Desarrollar hábitos de trabajo y actitudes que capaciten a los futuros maestros para 
llevar a cabo tareas conjuntas con otros profesionales que intervienen en diferentes 




BLOQUE 1  
Orientación y Tutoría en el marco normativo actual: Estructura organizativa y modelos de 
intervención.  
1. La orientación en el ámbito de la educación: Clarificación de conceptos. Concepto 
actual de orientación.  Justificación de la acción orientadora: principios, objetivos, 
funciones y fines. Institucionalización de la orientación en los diferentes niveles 
educativos.  
2. Estructura y organización de la orientación en el marco normativo actual: Nuevos 
roles en la función docente: rol orientador del profesorado. Niveles organizativos de 
la orientación educativa: Tutoría, Departamento de Orientación y Servicios de 
Orientación Sectorial. Delimitación de las competencias y funciones de los agentes 
orientadores.  
3. Áreas de intervención en Orientación: Apoyo a los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Apoyo a la Orientación Académica y Profesional. Apoyo al Plan de 




 La acción tutorial  
1. La orientación educativa en el aula: la acción tutorial: La tutoría. Concepto de 
profesor tutor. Perfil profesional, humano y técnico del profesor tutor. Funciones y 
tareas del profesor tutor. Planificación de la acción tutorial.  
2. La orientación y la tutoría enfocadas hacia el desarrollo personal: La formación de la 
identidad personal. Programas para ayudar a ser persona. Actitudes y conductas del 
profesor tutor. Actividades para el desarrollo de la autoestima.  
3. La orientación y la tutoría dirigidas a la acción grupal: Importancia del grupo en la 
tutoría. Influencia del grupo-clase sobre sus integrantes. Técnicas grupales: para el 
conocimiento del grupo y para el trabajo en grupo. Programas para el desarrollo de 
habilidades sociales.  
4. La tutoría y el Plan de Acción Tutorial (PAT): El valor del PAT como programa de 
intervención. Agentes implicados en el PAT.  
5. La orientación y la tutoría para la mejora del proceso de aprendizaje: Significado de 
“aprender a aprender”, “enseñar a pensar”, Programas y técnicas para el  
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enriquecimiento cognitivo. Enseñar/aprender a estudiar. Variables que influyen en el 
estudio. Estrategias y habilidades para el estudio independiente. 
6. Otras líneas de acción tutorial y orientadora: Enseñar a ser persona. Enseñar a convivir.  
     Enseñar a pensar. Enseñar a decidirse. 
 
BLOQUE 3  
Acción tutorial, Inteligencia emocional y Educación en valores.  
1. Conceptualización de la inteligencia emocional.  
2. Los cinco elementos básicos de la IE y sus implicaciones educativas: La 
autoconciencia. El autocontrol. La automotivación. La empatía. Las habilidades 
sociales.  
3.  Ventajas de educar la IE desde la escuela.  
4.  La AT como alternativa de desarrollo de la IE en el alumnado.  
5. Conceptualización de la Educación en valores.  
6. La AT como alternativa de desarrollo de la EV en el alumnado. 
 
BLOQUE 4 
La orientación a las familias  
7. La familia como contexto socializador y educativo: evolución y funciones.  
8. Dinámica de la interacción familiar.  
9. La familia como institución orientadora: su influencia en el proceso de aprendizaje, la 
motivación y la autoestima.  
10. La orientación familiar: niveles, contenidos y técnicas.  
11. La participación de la familia en el centro escolar: fundamentos y mecanismos.  
12.  Reuniones con padres y madres: su dinámica.  
13. El maltrato infantil: indicios, causas, consecuencias, prevención.  
14.  El acoso escolar.  





- Lectura y recensión individual de textos y documentos.  
- Indagaciones e investigaciones sobre diversos conceptos y temáticas tutoriales y 
orientadoras.  
- Elaboración de una síntesis escrita individual de las actividades prácticas realizadas 
en clase (“Diario reflexivo de mi aprendizaje”).  
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1. Conocer y analizar los fundamentos psicológicos, sociales y lingüísticos de la 
diversidad. 
2. Seleccionar y aplicar instrumentos para la identificación de dificultades de 
aprendizaje. 
3. Planificar, seguir y evaluar la intervención educativa en contextos de diversidad. 
4. Desarrollar conductas y actitudes de respeto hacia la diversidad, cualquiera que sea 
su causa. 
5. Identificar, conocer y seleccionar recursos y programas educativos destinados a dar 
respuesta al alumnado con necesidad específica de apoyo educativo. 
6. Resolver casos prácticos de intervención educativa en contextos de diversidad. 
7. Manifestar la capacidad crítica y reflexiva ante las situaciones que plantea la 
heterogeneidad en las aulas y en los centros escolares. 
CONTENIDOS  
BLOQUE 1: Estrategias, recursos y programas de atención a la diversidad.   
                 1. Profesionales y servicios implicados en la atención a la diversidad. 
                 2. La respuesta a la diversidad desde el currículo escolar 
                 3. La atención educativa a los alumnos con necesidades de compensación  
                      educativa e incorporación tardía al sistema educativo. 
BLOQUE 2: Dificultades del lenguaje oral, dificultades en los aprendizajes escolares 
instrumentales básicos y alumnado con altas capacidades. Propuestas de intervención 
educativa. 
                  4. La atención educativa al alumnado con alteraciones de la comunicación y del  
                       lenguaje. 
                  5. La atención educativa al alumnado con dificultades específicas asociadas a los             
                       procesos de aprendizaje de la lecto-escritura. 
         6. La atención educativa al alumnado con dificultades específicas asociadas a los    
              procesos de aprendizaje del cálculo y de la resolución de problemas. 
                  7. La atención educativa al alumnado con altas capacidades. 
BLOQUE 3: Diversidad asociada a necesidades educativas específicas. Propuestas de  
                     intervención psicoeducativa. 
                  8. Sistemas de clasificación: Deficiencias, Discapacidades y Minusvalías.  
                       Manifestaciones de la diversidad en el ámbito educativo. 
                  9. La atención educativa al alumnado con discapacidad intelectual. 
                10. La atención educativa al alumnado con trastorno del espectro del autismo, al  
                         alumnado con déficit de atención/Trastorno Hiperactivo y comportamiento 
                         perturbador. 
        11. La atención educativa al alumnado con discapacidad física. 
        12. La atención educativa al alumnado con discapacidad sensorial. 
METODOLOGÍA  
- Explicaciones teóricas acompañadas, cuando el tema lo requiera, de supuestos 
prácticos. 
- Análisis y comentario de material bibliográfico, informático y audiovisual. 
- Realización de las actividades prácticas, monográficos. 
- Elaboración de informes sobre materiales y proyectos curriculares. 
- Resolución de tareas de aplicación de los contenidos teóricos. 
- Sesiones de evaluación del proceso de aprendizaje. 
- Realización de un proyecto de trabajo grupal que consiste en la elaboración del Plan 
de Atención a la Diversidad para un centro educativo de educación infantil y primaria 
y de algún otro tema de aplicación relacionado con los contenidos de la asignatura. 
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1. Comprender la infancia, la familia y la escuela, así como sus interrelaciones, desde la 
perspectiva comparativa como construcciones socioculturales sujetas a variaciones en 
el tiempo así como en las diferentes culturas. 
2. Comprender la variedad de factores, históricos, políticos, económicos y culturales que 
determinan estas variaciones. 
3. Proponer una óptica intercultural que propicie el distanciamiento crítico de los 
modelos culturales dominantes así como propuestas inclusivas y no discriminatorias, 
que tomen en cuenta los contextos tanto local como global de la infancia y de la 





1. La naturaleza del ser humano: La cultura y la importancia de la aprendizaje. 
Naturaleza, aprendizaje y cultura. 
2. La visión intercultural de la infancia, la familia y la escuela: El respeto a otras culturas. 
Diversidad cultural y educación en valores. El concepto de etnocentrismo. El 
acercamiento al otro: el trabajo de campo. 
3.  Infancia: La infancia como construcción socio-cultural. En otras culturas. Los ritos de 
paso. En la historia de Occidente. En la Galicia tradicional. En la sociedad actual. 
4. Familia: Funciones de la familia. Tipos de familia en diferentes sociedades. La familia 
en la Galicia tradicional. Las familias en la sociedad actual. La familia y los papeles de 
género: visión antropológica. La educación no formal. Educación en el folclore y en los 
juegos. 
5. Escuela: La escuela en otras culturas. La escuela en la historia de Occidente. La escuela 






- Combinación de clases expositivas e interactivas. 
- Clases expositivas: clases presenciales de presentación y explicación de los contenidos 
teóricos por parte del profesor. 
- Clases interactivas: realización de diversos trabajos cortos por parte del alumnado; 
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1. Comprender el valor que tienen los códigos lingüísticos como instrumentos de 
comunicación, como construcciones sociales y como símbolos comunitarios. 
2. Conocer los fundamentos psicopedagógicos y socioculturales del aprendizaje de las 
lenguas, su materialización en los enfoques comunicativos y el valor de instrumentos 
como el Marco europeo de referencia y el Portafolio europeo de las lenguas. 
3. Adquirir una visión panorámica del plurilingüismo a nivel europeo y mundial, 
comprender las consecuencias lingüísticas y culturales de la globalización y 
considerar la diversidad lingüística como un valor que se debe defender. 
4. Conocer indicadores básicos de la situación lingüística de Galicia a nivel social y 
escolar, y tomar conciencia de la responsabilidad del sistema educativo en el 
desarrollo de competencias plurilingües y en la defensa de la lengua gallega como 
patrimonio colectivo. 
5. Conocer distintos programas de enseñanza bilingüe en el sistema educativo español, 
y valorar de manera específica los resultados y la adecuación del modelo lingüístico 
gallego. 
6. Comprender la importancia del trabajo colaborativo en las áreas lingüísticas, conocer 
los fundamentos del tratamiento integrado de lenguas y elaborar propuestas 




1. Principios básicos de las ciencias del lenguaje y de la comunicación. Las lenguas como 
instrumentos de comunicación, elementos simbólicos y constructos sociales. 
2. Las relaciones de poder entre las lenguas. La tensión entre uniformidad y diversidad 
lingüística. EL multilingüismo en perspectiva global y europea. 
3. Enseñar y aprender lenguas. Enfoques didácticos. Factores lingüísticos, 
psicopedagógicos y sociales en la adquisición y aprendizaje de lenguas. 'Saber', 'saber 
hacer' y 'saber ser' en relación con las lenguas. 
4. La competencia plurilingüe. Instrumentos para la enseñanza de las lenguas desde una 
perspectiva comunicativa y plurilingüe. El Marco Europeo Común de Referencia y el 
Portfolio Europeo de las lenguas. 
5. La organización escolar del plurilingüismo. Programas de enseñanza bilingüe o 
plurilingüe. Modelos lingüísticos escolares en las comunidades bilingües del Estado 
español. 
6. Situación social y escolar de las lenguas en Galicia. Legislación y modelo lingüístico en 
el sistema educativo gallego. Criterios y referentes para la planificación escolar del 
plurilingüismo en Galicia. 
7. El trabajo interlingüístico a nivel escolar. Justificación, requisitos y fundamentación 
del tratamiento integrado de las lenguas. Elaboración de propuestas interlingüísticas 




- Sesiones de gran grupo para tratar contenidos de carácter más general partiendo de 
los conceptos más básicos y facilitando las informaciones fundamentales.  
- Exposición del profesor, interacciones para aclarar conceptos y para contrastar 
opiniones, así como con actividades prácticas puntuales. 
- Actividades de grupo reducido para ahondar en los contenidos del programa : 
revisión de documentos, el estudio de casos, la exposición y el debate,  
- Participación activa del alumnado.  
- Desarrollo de competencias de análisis y síntesis, de pensamiento crítico, de 
comunicación oral y escrita, así como de aprendizaje autónomo y de trabajo 
cooperativo. 
- Tutorías individuales o de grupo reducido con el objeto de orientar su aprendizaje y el 
trabajo personal o grupal relacionado con las tareas de las sesiones interactivas. 
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La materia tiene por finalidad proporcionar a los alumnos/as conocimientos teórico-
prácticos acerca de las dificultades de aprendizaje y de los trastornos del desarrollo, que 
los capaciten para el ejercicio profesional en el ámbito educativo. Para eso deberán: 
 
1. Conocer las principales dificultades de aprendizaje y trastornos del desarrollo, en la 
etapa de la educación primaria, e identificar sus características diferenciales. 
2. Comprender las diferentes clasificaciones de las dificultades de aprendizaje y de los 
trastornos del desarrollo. 
3. Adquirir un conocimiento comprensivo de la etiología y la problemática, que en torno 
a ella se plantea, en relación a las dificultades de aprendizaje y los trastornos del 
desarrollo. 
4. Desarrollar una actitud analítica y reflexiva en el ámbito de la evaluación e 
intervención educativa de las dificultades de aprendizaje y trastornos del desarrollo. 
5. Desarrollar herramientas de evaluación y pautas de intervención educativa. 
6. Obtener conocimientos mediante el manejo (búsqueda, organización y análisis crítico) 
de bibliografía y fuentes documentales relacionadas con los contenidos de la materia. 
7. Habituarse a la metodología de trabajo en equipo a través de la participación, la 







1. Introducción al estudio de las dificultades de aprendizaje y a los trastornos del 
desarrollo. 
BLOQUE II 
Principales dificultades de aprendizaje y trastornos del desarrollo. 
2. Discapacidad intelectual.  
3. Trastornos generalizados del desarrollo. 
4. Déficits en los procesos cognitivos y lingüísticos. 
5. Déficits socio-afectivos, motivacionales y comportamentales. 
6. Técnicas instrumentales: lectura, escritura y cálculo. 
7. Déficits vinculados a factores escolares y socioculturales. 
BLOQUE III 
Otras dificultades de aprendizaje asociadas a alteraciones en el desarrollo. 
8. Discapacidad visual. 
9. Discapacidad auditiva. 




- Participación activa de los estudiantes (reflexión individual o colectiva), trabajo en 
equipo,  análisis y aplicación de los temas tratados. 
- Las actividades presenciales en grupo completo incluyen clases expositivas para  
introducir, fundamentar y desarrollar los contenidos básicos de cada tema. 
- Las actividades presenciales en las clases interactivas incluirán actividades prácticas, 
dirigidas a la profundización de contenidos específicos y a su aplicación a problemas, 
realidades y situaciones concretas de la práctica docente. 
- Atención tutorial a las necesidades específicas de cada alumno y  orientaciones 
pertinentes para guiar su proceso de enseñanza-aprendizaje. Seguimiento y 
evaluación continuada tanto de los conocimientos como de las competencias. 
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 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 
N Válidos 656 656 656 656 656 656 656 656 656 6566 656 656 656 656 656 656 656 656 656 656 
 
Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
Media 
 
3.19 3.98 4.24 4.58 3.52 4.33 4.41 4.32 3.97 3.80 4.02 4.34 4.61 4.46 4.59 4.09 4.18 4.04 4.26 4.15 4.52 
Error típico 
de la media 
.041 .036 .032 .029 .037 .031 .033 .036 .034 .034 .035 .034 .028 .029 .029 .033 .033 .034 .032 .036 .029 
Mediana 3.00 4.00 4.00 5.00 4.00 4.00 5.00 5.00 4.00 4.00 4.00 5.00 5.00 5.00 5.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 5.00 
Moda 4 4 4 5 4 5 5 5 4 4 4 5 5 5 5 4 4 4 5 5 5 
Desviación 
típica 




.827 .654 .540 .900 .620 .732 .851 .766 .752 .812 .761 .507 .563 .557 .727 .707 .771 .691 .831 .562 
Rango 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
 
Mínimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
 
Máximo 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
 
Suma 
2093 2608 2779 3007 2307 2838 2896 2836 2606 2491 2640 2850 
 
3023 2925 3010 2684 2739 2645 2795 2723 2962 
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ANEXO Nº 11: CUESTIONARIO PILOTO DE OPINIÓN DE LOS ESTUDIANTES  
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CUESTIONARIO DE OPINIÓN DE LOS ESTUDIANTES DE MAGISTERIO SOBRE SU 
FORMACIÓN PARA LA JUSTICIA SOCIAL 
 
 
El presente cuestionario es parte de una investigación que se realiza en la Facultad 
de Formación del Profesorado de la Universidad Autónoma de Madrid sobre la educación 
para la justicia social, y tiene por objetivo identificar la opinión de los estudiantes de 
magisterio de varias universidades del país. Su opinión es importante para conocer el 
grado de preparación que tienen los aspirantes a maestros para abordar la enseñanza para 
la justicia social con sus futuros alumnos.  
 
A continuación se presenta una serie de afirmaciones referidas a su formación de 
profesor, bajo el enfoque de la justicia social, definido como la acción que realiza el 
profesorado, hacia una educación inclusiva creando ambientes de aprendizaje que apoyan 
a todos los estudiantes -considerando sus diferencias- a aprender, con la convicción de 
que cada uno de ellos tiene derecho a una educación de calidad. 
 
Los datos obtenidos se guardarán en estricta confidencialidad de acuerdo a la Ley 
Orgánica de Protección de Datos de Carácter Personal (15/1999). 
 




Género___________________        Edad _______    Nacionalidad___________________ 
 
 
Conteste todos los ítems. Para responder use la hoja de respuestas destinada para 
ello rellenando el casillero con el número que represente su respuesta. Marque solo una 





1: Muy en desacuerdo  
2: En desacuerdo 
3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo 
4: De acuerdo  
E: Muy de acuerdo 
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La formación para la docencia es acorde a las necesidades de la sociedad 
2 
 
Los criterios de admisión para los aspirantes a magisterio son conocidos por todos 
3 
 
Los planes de estudio promueven el análisis crítico de la realidad social 
4 
 
Los programas preparan a los futuros docentes para enseñar en clases inclusivas y diversas 
5 
 
Los contenidos tratados abordan temáticas para desarrollar la justicia social 
6 
  
El desarrollo del pensamiento reflexivo es una práctica habitual en todas las asignaturas 
7 
  
La enseñanza para la justicia social se desarrolla dentro de las aulas universitarias 
8 
Los conocimientos adquiridos en el aula de la Facultad son coherentes con las prácticas de 
los docentes empleadas por los estudiantes en el Prácticum. 
9 
 Los profesores de la universidad proporcionan el conocimiento de prácticas metodológicas 
10 
La relación que hay entre profesores y estudiantes en la universidad es afectiva y de apoyo  
constante 
11 
Los profesionales especialistas son quienes deben dar respuesta a las necesidades 
educativas especiales del alumnado que necesita apoyo específico 
12 
La discriminación por diferencias de clase social, género, creencias religiosas y  
 orientación sexual, es natural y se produce en todas partes del mundo 
13 
 
Los privilegios y derechos deben ser los mismos para todos los alumnos de la clase 
14 
Los bajos resultados y aprendizajes deficientes los obtienen aquellos alumnos que se  
esfuerzan poco 
15 
 La diversidad del alumnado dentro del aula provoca que el proceso de enseñanza sea cada  
 vez más complejo 
16 
La condición homosexual de un alumno afecta la relación entre él y el profesor y con sus  
compañeros 
17 La totalidad de mis  alumnos podrán aprender en mi clase cuando sea profesor 
18 Los hombres y mujeres realizan distintas funciones dentro de la sociedad 
19 
  
Las diferencias dentro de la clase son una oportunidad de aprendizaje 
20 Los prejuicios de los profesores perjudican a sus alumnos 





21 El progreso y rendimiento de cada estudiante es un compromiso de cada docente y un 
  trabajo inherente a su rol 
22 El conocimiento de diferentes estrategias de enseñanza-aprendizaje favorece la  
 justicia social 
23 La responsabilidad de todo docente es crear un clima armónico dentro del aula, que 
favorezca  el aprendizaje de todo el alumnado. 
24  
Los escolares pueden determinar sus propios objetivos de aprendizaje dentro de la clase 
25 La calidad de la enseñanza y el aprendizaje es un compromiso ético del docente con la 
sociedad 
26 La programación de la enseñanza debe ser adaptada cuando hay un niño con necesidades  
educativas de apoyo específico 
27   
La vocación es un elemento esencial para realizar estudios de docencia 
28 Las prácticas metodológicas innovadoras favorecen la calidad de los aprendizajes de todo  
 el alumnado 
29 El conocimiento de las estructuras y finalidades de los sistemas educativos es previo a la  
 planificación de los aprendizajes 
30 Los docentes deben cuestionar permanentemente los conceptos y teorías educativas y  
los estudios que se realizan en educación 
31 El docente comprende mejor a sus alumnos si dedica tiempo para hablar con ellos sobre sus 
vidas 
32 El reconocimiento y respeto de los puntos de vista y opiniones de todos, son esenciales  
para el trabajo colectivo de la clase 
33 Los docentes deben tener conocimiento de los diferentes contextos en que viven  
 sus alumnos 
34  
La enseñanza de los valores de tolerancia y respeto ayudan a convivir con los demás 
35 La toma de decisiones y la resolución de problemas de manera colectiva tiene mejores          
resultados que las decisiones tomadas individualmente 
36 Todos los estudiantes pueden obtener buenos resultados de acuerdo a sus propias  
 capacidades 
37  
El trabajo en equipo interdisciplinar solo favorece a los alumnos más desaventajados 
38  
El profesorado actual es un agente de cambio social 
39   
El rol del profesor en la actualidad es ser facilitador y mediador del aprendizaje 
40  El desarrollo del pensamiento crítico de los estudiantes debe ser un objetivo en todas  
las asignaturas 
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II) Conteste de forma brevemente las preguntas que siguen: 
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUCTURADA PARA PROFESORES DE FORMACIÓN DOCENTE INICIAL EN 





Conocer las características de la formación universitaria para la justicia social de la 
Facultad que realizan con los estudiantes de magisterio, , y cuáles son sus prácticas de 
enseñanza para la Justicia Social. 
 




Títulos o Grados que posee 
Titulaciones de formación inicial docente en que imparte clases 
Años de experiencia en programas de Formación docente inicial 
Años de permanencia en esta facultad 
Horas de trabajo 
Categoría docente en esta institución 




A. CARACTERÍSTICAS DE LA FORMACIÓN UNIVERSITARIA 
  
1. ¿Cuál es la meta más importante del plan de formación del profesorado actual 
en esta Facultad? 
2. ¿Cuál es la concepción curricular que tiene la Facultad? 
3. ¿Existe conciencia sobre el rol del profesor respecto a la justicia social 
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B. PERFIL DEL FUTURO PROFESOR 
 
4. ¿Existe algún tipo de selección de los estudiantes que ingresan al Grado de  
magisterio? ¿En qué consiste?  
5. ¿Cuáles son las habilidades que debe poseer y desarrollar el aspirante a 
profesor? 
6. ¿Cree que la mayoría de los estudiantes eligen la profesión por vocación? 
¿Por qué?  
7. ¿Qué importancia tiene para usted la vocación? 
 
        C. PRÁCTICAS METODOLÓGICAS 
 
8. ¿Considera que los estudiantes aprenden las suficientes metodologías para 
realizar una enseñanza de calidad? 
9. ¿Cuáles cree que son las prácticas docentes que favorecen la justicia social? 
10. ¿De qué manera enseña la justicia social a los futuros docentes? 
 
D. SELECCIÓN DE LOS CENTROS DE PRÁCTICA 
 
11. ¿Existe algún tipo de coordinación entre la Universidad y los centros de 
prácticum? 
12. ¿Qué criterios utilizan para seleccionar los centros para el prácticum, o existe 
algún perfil de estos centros?  
13. ¿Existe algún perfil para seleccionar a los profesores colaboradores de los 
centros de práctica? 
 
E.  VENTAJAS DE ESTUDIAR EN ESTA LA FACULTAD 
 
14. ¿Cuál es a diferencia de estudiar magisterio en esta Universidad? ¿Que la hace 
distinta? 
15. ¿Existe algún sello de identidad que distinga a esta Facultad de otra?, 
 
F. DESAFÍOS PARA LA FORMACIÓN INICIAL DE MAGISTERIO 
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